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MISION

PAGINAS DE EDUCACION es una revista semestral y arbitrada de
la Universidad Catdlica del Uruguay. Intenta generar espacios
académicos para producir y compartir conocimiento sobre educa-
cion apostando a la calidad de la produccion generada en el pais
y la region, y recogiendo la vocacion internacional de toda uni-
versidad. Es un dmbito para todos aquellos colegas que se sientan
motivados a compartir su produccion aportando a la discusion
contempordnea sobre educacion, sociologia de la educacion, his-
toria de la educacion y filosofia de la educacion. Convencidos de
que la educacion es un componente sustantivo de la vida de los
paises, motor y a la vez producto de la sociedad, no podemos estar
ajenos a los enormes desafios que hoy se le presentan contribuyen-
do asi a la expansion, reflexion y calidad del conocimiento.
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EL PAPEL DE LA GESTION DE CENTROS EDUCATIVOS
EN UN MODELO DE APRENDIZAJE
BASADO EN COMPETENCIAS®

The role of management of educational institutions
in competency-based learning

ANALIA GIMENEZ GIUBBANI*

Resumen. Esta investigacion se estructura en dos grandes apartados: en pri-
mer lugar, se caracteriza el modelo de aprendizaje basado en competencias y,
luego, se analiza la gestion educativa estratégica como alternativa a la gestion
tradicional, con énfasis en la competencia de liderazgo. Se trataran de estable-
cer lineas de sinergia entre este modelo educativo y la gestion de centros; es
decir, se presenta el enfoque de las competencias como modelo de ensefian-
za-aprendizaje y como aporte que ilumina a la gestién educativa.

Palabras clave: aprendizaje basado en competencias, gestion educativa
estratégica, liderazgo pedagoégico y distribuido

Abstract. This paper is structured in two main sections: the first describes competency-based
learning, and the second analyses strategic educational management as an alternative to tradi-
tional management, with an emphasis on leadership competency. This paper will aim to establish
a link between this educational model and the management of educational institutions; that is to
say, the competency-based approach will be presented as a teaching-learning model whilst con-
tributing to educational management.

Keywords: competency-based learning, strategic educational management,
pedagogical and distributed leadership

Profesora de Filosofia y licenciada en Humanidades opcién Filosoffa, por la Universidad de
Montevideo. Méster en Educacién por la Universidad de Jaén. Doctorado en Filosofia en curso
en la Universidad Catdlica Argentina. Responsable del drea de Antropologfa del Departamento de
Formacién Humanistica de la Universidad Catélica del Uruguay. Docente de Antropologia

y Empresa en dicha Universidad. Docente en educacién secundaria y universitaria.

1 Este articulo es fruto del trabajo de memoria de investigacién del mdster en Educacién realizado
entre 2012-2015 (Universidad de Jaén, Esparia).

Paginas de Educacion, vol.9, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 11-27. ISSN 1688-5287 11



ANALIA GIMENEZ GIUBBANI

a educacién enfrenta en la actualidad muchos cambios y retos. Este

apartado se propone resumir, a modo de introduccidn, algunos de esos

desafios que son producto de cambios de paradigma a nivel interno, pero
que tienen su fundamento en transformaciones que se han producido a nivel
social. Estas nuevas demandas provienen en parte de la actual sociedad de la
informacién y del conocimiento. En forma cada vez mds rdpida se acumulan
conocimientos en todas las 4reas, al tiempo que se difunden con gran rapidez
a través de los nuevos medios de comunicacién, y se traducen en aplicaciones
tecnoldgicas que modifican nuestra vida.

Este fenémeno tiene varias consecuencias para el sistema educativo. Entre
ellas, cada vez mds se tiende a pensar los curriculos en términos de competencias
y capacidades que los alumnos deben desarrollar, una de las cuales es justamente
la capacidad para buscar y procesar informacion.

Frente al cambio constante como sello distintivo de nuestra era, es el conjunto
de los elementos que constituyen el sistema educativo lo que se muestra obsoleto. A
grandes rasgos, podemos decir que frente a los posicionamientos diddcticos cldsicos
centrados en el aula y en la actividad del profesor, hoy se propugna una ensefianza
centrada sobre la actividad auténoma del alumno, con propuestas curriculares més
adaptadas a los requerimientos de la vida productiva y comunitaria.

Dos grandes desafios son comunes a todas las organizaciones humanas en el
presente. Por un lado, redefinir su misidn, construir una nueva visién que oriente su
labor y, simultdneamente, buscar nuevas formas de organizacién, romper las viejas
estructuras por otras mds flexibles que permitan adaptarse a entornos cambiantes.

Los sistemas educativos no escapan a esta situacién general. En este contexto es
preciso volver a pensar hacia dénde deben ir y c6mo deben organizarse y conducirse
las escuelas; es decir, revisar tanto los objetivos que buscan cumplir en la sociedad,
como sus modos de organizarse y funcionar para plasmarlos. A este cambio cul-
tural debemos dar respuesta desde la educacién, pero teniendo en cuenta que la
organizacién y la gestién también deben formar parte de esta transformacién, tanto
a nivel del gobierno de la educacién como de los centros educativos.

De algtin modo nos encontramos a mitad de camino en este desafio, porque
hemos construido nuevas visiones, pero nos cuesta mucho romper las viejas es-
tructuras. Hoy nadie duda, por ¢jemplo, que la educacién deba estar centrada
en el alumno mds que en el docente, sin embargo las pricticas educativas no
acompafian esta conviccién; en general, seguimos repitiendo métodos y formas
de organizacién tradicionales.

En este escenario de cambio, la gestién de centros enfrenta varios desafios que
le implican ciertas transformaciones. Uno de ellos podria denominarse «Curri-
culo y transformacién»; es decir, los nuevos modelos de ensenanza-aprendizaje
tienen dentro de sus objetivos la innovacién curricular y es preciso que la gestién
educativa asuma conscientemente estas nuevas demandas.

De modo que al presente estudio lo atraviesa una certeza: hacer una op-
cién por un modelo educativo exige una gestion especifica y un alto nivel de
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EL PAPEL DE LA GESTION DE CENTROS EDUCATIVOS EN UN MODELO DE APRENDIZAJE...

competencia profesional por parte de los directivos. Este es el fundamento y per-
tinencia de este trabajo que pretende, a través de una investigacién bibliografica,
presentar un modelo de aprendizaje atento a estos desafios y examinar qué tipo
de gestién educativa requiere. En el fondo la pregunta es: ;qué tipo de gestién
impacta positivamente en los aprendizajes?

Esta investigacién se estructura en dos grandes apartados: en primer lugar, se
caracteriza el modelo de aprendizaje basado en competencias y, luego, se analiza
la gestién educativa estratégica como alternativa a la gestién tradicional, con én-
fasis en la competencia de liderazgo. Se tratardn de establecer lineas de sinergia
entre este modelo educativo y la gestién de centros; es decir, se presenta el enfo-
que de las competencias como modelo de ensefianza-aprendizaje, y como aporte
que ilumina a la gestidén educativa.

Algunas preguntas, que orientan esta investigacion, son:

sCudles son los objetivos y la importancia de un modelo de aprendizaje basa-
do en competencias?

sCudl es el papel de la gestién/direccién educativa en este modelo? ;Cémo
debe ser dicha gestién/direccién para el éxito del modelo de aprendizaje basado
en competencias?

;Cudles son las competencias esenciales del directivo para la implementacién
de este enfoque?

;Qué précticas favorecen la construccion del liderazgo? ;Cémo influye este en
el mejoramiento de la calidad educativa?

EL MODELO DE APRENDIZAJE BASADO EN COMPETENCIAS

La expresién competencias se encuentra ampliamente extendida en el mundo
de la educacién, aunque este concepto es entendido de diferentes maneras y se
le asignan significados diversos, no siempre coincidentes. Existen, no obstante,
amplios consensos que han permitido desarrollar programas formativos basados
en la convergencia entre paises, como por ejemplo el proyecto Tuning®.

En la Tabla 1 se incluyen resumidamente los principios pedagdgicos que sub-
yacen al enfoque basado en las competencias.

Es interesante sefialar dos cuestiones que se desprenden de estos principios y
que entendemos centrales para la educacién hoy en dia. Primero, que la escuela
pueda incentivar a los alumnos a desnaturalizar sus esquemas de pensamiento,
sus creencias y representaciones bdsicas, para conducirse con autonomia y ser
protagonistas de la construccién del conocimiento. Desnaturalizar significa po-
ner en cuestién, problematizar la realidad. En segundo lugar, que la educacién
debe promover la capacidad de dialogar en la discrepancia, que es justamente la
democracia en sentido amplio.

2 DPara saber mds sobre este proyecto, consulte en http://unideusto.org/tuning/
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Tabla 1. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS DEL MODELO BASADO EN COMPETENCIAS

La pretension de la escuela no es transmitir informaciones sino provocar el desarrollo de competencias
bésicas.

El objetivo de la ensefianza sera que los alumnos reconstruyan sus modelos mentales vulgares, sus
esquemas de pensamiento.

Provocar aprendizaje relevante requiere implicar activamente al estudiante en procesos de blsqueda,
estudio, experimentacion, reflexion, aplicacién y comunicacién del conocimiento.

El desarrollo de las competencias requiere focalizar en las situaciones reales y proponer actividades
auténticas. Buscar anclajes con la vida cotidiana.

La organizacion espacial y temporal de los contextos escolares ha de contemplar la flexibilidad y
creatividad requerida por la naturaleza de las tareas auténticas y por las exigencias de vinculacion con el
entorno social.

Aprender en situaciones de incertidumbre y en procesos permanentes de cambio, es condicién para
aprender a aprender.

Preparacion de entornos de aprendizaje caracterizados por el intercambio y vivencia de la cultura mas viva
y elaborada.

Estimular la metacognicion de cada estudiante, su capacidad para comprender y gobernar su propio
proceso de aprender.

Favorecer la cooperacion entre iguales. Esta incluye didlogo, debate y discrepancia, respeto a las
diferencias, saber escuchar, enriquecerse con los demas y tener generosidad para ofrecer lo mejor de si
mismo.

Proporcionar entorno célido, seguro y libre.

La evaluacion ha de entenderse como formativa.

La funcién del docente es la de tutorizacién del aprendizaje.

Fuente: elaboracién propia a partir de Pérez Gomez (2007, p. 23).

Las diversas definiciones del concepto de competencia responden a diferen-
tes fuentes, perspectivas y epistemologias. En algunos casos estas posiciones
sefialan mds los componentes operativos que los conceptuales.

Entre estas definiciones operativas se tiene la que el Departamento de
Educacién de Estados Unidos propuso en el afio 2001 como marco para el de-
sarrollo de un sistema nacional de estdndares, de evaluacién y de certificacién
de habilidades y destrezas. Alli se sefiala que una competencia es una combina-
cién entre destrezas, habilidades y conocimientos necesarios para desempefiar
una tarea especifica (U.S. Department of Education. National Center for Edu-
cation Statistics, 2002).

En la Tabla 2 se incluyen otras definiciones de competencia que completan
y enriquecen la cuestién.

Efectivamente, revisando la literatura acerca de esta temdtica, uno de los
primeros aspectos que sobresale es la multiplicidad de definiciones que existen
de competencia. Al repasar el contenido de estas, importa sintetizar y comentar
algunas particularidades:

14 Paginas de Educacion, vol.9, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 11-27. ISSN 1688-5287
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Tabla 2. DEFINICIONES DE COMPETENCIA

Lasnier (2000)

Un saber hacer complejo, resultado de la integracién, la movilizacién y

la adecuacion de capacidades (conocimientos, actitudes y habilidades)
utilizados eficazmente en situaciones que tengan un caracter coman.

Proyecto Tuning (2004-2007) Combinacién dindmica de conocimiento, comprensién, capacidades y
habilidades.
Perrenoud (2004) Aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones analogas,

movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente

y creativa, maltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades,
micro-competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de
percepcion, de evaluacién y de razonamiento.

Rué y Martinez (2005) Las tres grandes dimensiones que configuran una competencia
cualquiera son: saber (conocimientos), saber hacer (habilidades) y ser
(actitudes).

OCDE - Santillana (2005) La capacidad de los alumnos para aplicar conocimientos y habilidades,

y para analizar, razonar y comunicarse con eficacia cuando plantean,
resuelven e interpretan problemas relacionados con distintas situaciones.

Pérez Gomez (2007) Combinacién de habilidades practicas, conocimientos, motivacion,

valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamientos que se movilizan conjuntamente para lograr una accién
eficaz.

Gairin Sallan, J. (2009) Conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que se tienen que

integrar para hacer una tarea especifica.

Tobén et al. (2010) Actuaciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver

problemas con idoneidad y compromiso ético, movilizando los diferentes
saberes: ser, hacery conocer.

Fuente: elaboracién propia a partir de Gairin Sallan, J. (2009) y otros autores aqui citados.

a. Aunque el conocimiento es un elemento clave de la competencia, no es

suficiente para ser competente. En definiciones mds explicativas aparecen
también las capacidades, destrezas, motivaciones, actitudes. Vemos que
las competencias tienen un cardcter holistico e integrado.

Formar personas y profesionales mediante una orientacién por compe-
tencias implica ademds que esos conocimientos sean puestos en practica
efectiva en el mundo real. Entonces, al plantearnos la ensefianza de com-
petencias, lo que estamos intentando es facilitar la capacidad de transferir
unos aprendizajes, que generalmente se han presentado descontextuali-
zados, a situaciones cercanas a la realidad. Aqui apreciamos el cardcter
contextual de las competencias y el cardcter creativo de la transferencia.

La competencia no es algo directamente observable, sino que se infiere a
partir de la interpretacién de desempefios; se relaciona con una capacidad
en accién para responder a situaciones cambiantes. Las competencias su-
ponen un proceso permanente de reflexién para armonizar intenciones
con las posibilidades de cada contexto.

Paginas de Educacion, vol.9, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 11-27. ISSN 1688-5287 15
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d. La competencia supone un saber (conceptual), un saber hacer (procedi-
mental) y un saber ser (actitudinal), acorde con lo que también se sefiala
en el informe de Delors (1995, p. 34). Podemos observar aqui la dimensién
ética de las competencias, que se nutren de actitudes, valores y compromi-
sos que las personas van adoptando.

e. Tienen un cardcter evolutivo. Se desarrollan, perfeccionan, amplian, o se
deterioran y restringen a lo largo de la vida.

El fin de la educacidn, y de la educacién basada en competencias, es el
pleno desarrollo del ser humano. Esto supone evidenciar, como lo hacen los
autores, que la competencia trasciende el terreno profesional y afecta a la vida
de la persona. Asumiendo esta premisa, cabe plantear competencias de corte
especifico y también genérico, contemplando asi el dmbito social, interperso-
nal, personal y profesional; un acento en la hoy tan aludida integralidad de la
educacién.

Es asi que considerando las posibles clasificaciones de las competencias, se
expone una que intenta ser abarcadora, siguiendo la Guia para la evaluacion de
competencias en el drea de ciencias sociales (Gairin Selldn, op. cit., p. 18), que las
divide en:

» Competencias especificas, que son propias de un 4mbito o titulacién y es-
tdn orientadas a la consecucién de un perfil especifico del graduado. Estas
son particulares y precisas a un 4rea o contenido propio y se traducen en
la resolucién de tareas complejas.

* Competencias genéricas, que son comunes a la mayoria de las titulaciones.
Dentro de este bloque encontramos competencias personales como la ges-
tién del tiempo y la responsabilidad del mismo aprendizaje; competencias
interpersonales, como comunicarse, trabajar en equipo, liderar o negociar.
Estas competencias son transversales a todo el proceso formativo, inte-
grando de manera uniforme el curriculo de una carrera en relacién a las
grandes lineas que marcan el perfil de una institucién.

CAMBIOS QUE CONLLEVA ESTE MODELO

En cierto modo podriamos entender que el término competencia nace como una
respuesta a las limitaciones de la ensefianza tradicional. Mas justamente, «la di-
ficultad en la ensefianza de las competencias viene dada (...) porque la forma de
ensefarlas implica actividades muy alejadas de la tradicién escolar» (Zabala y
Arnua, 2007, p. 45). Segtn los autores, nuestra tradicién, basada en la transmi-
sién verbal y reproduccidn literal de lo aprendido, no alienta la implementacién
de un modelo de aprendizaje basado en competencias. Este demanda significati-
vidad en los aprendizajes, exige tener que partir de los conocimientos previos de
los alumnos, tener en cuenta las motivaciones personales, ofrecer retos y ayudas
segun las posibilidades reales de cada uno.

16 Paginas de Educacion, vol.9, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 11-27. ISSN 1688-5287
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Asimismo, cabe subrayar que las competencias tienen un cardcter procedi-
mental y funcional, se aprende haciendo, y se ensena para la complejidad. Sin
embargo, la escuela heredada estd basada en el saber y en el poder del profesor, y
no en el saber hacer por parte del alumno; se valora mds la capacidad de reprodu-
cir que la de aplicar.

Es preciso redefinir el papel del alumno y del profesor en el marco de este
enfoque educativo. El alumnado aparece como gestor de su propio aprendizaje y
no como mero depositario del mismo. El propésito es que ellos:

* Sean capaces de buscar, seleccionar y tratar la informacién recibida para
crear conocimiento y aplicarlo auténomamente.

* Aprendan a afrontar las incertidumbres propias del conocimiento y asu-
man que la solucién de unos problemas genera otros.

e Aprendan a convivir, participando activamente en un mundo globalizado,
interrelacionado y cambiante.

* Adquieran una formacién ética, que se obtiene, mds alld de los contenidos
de una materia, mediante un ejercicio constante de reflexién y prictica
democrdtica. (Grupo de Competencias bésicas de la Consejerfa de Educa-
cién de Cantabria, 2007, pp. 13 y 14)

Por su parte, el docente se transforma en un facilitador de este proceso que
busca la autonomia del alumno. Debe potenciar la construccién del conocimien-
to, la reflexién critica y el uso o aplicacion de los saberes adquiridos, siempre en
contextos significativos para que los aprendizajes adquieran sentido. Este nuevo
perfil ha de incidir en la funcién del docente, que de la mera transmisién debe
pasar a provocar la reconstruccién del conocimiento desde la experiencia del
alumno (Ibidem).

Es fundamental interrogarse si el maestro se erige como un simple poseedor
y transmisor de conocimientos; o si por el contrario asume el rol de mediador y
guia en la construccién del saber y en el pleno desarrollo de la individualidad de
sus alumnos. Ambas maneras de entender dicha tarea implican distintas conse-
cuencias y suponen una concepcion previa de la verdad. En el primer caso esta es
entendida como realidad preexistente y el alumno como depésito de esa verdad a
transmitir; mientras que en el segundo caso, la verdad es concebida como cons-
truccién en comin y proceso hacia un saber inagotable, fruto de la contingencia
y el devenir histéricos, pero siempre de acuerdo a la experiencia humana vital.

En esta segunda linea se coloca el modelo de las competencias como vimos.
No es rol de quien ensefia ofrecer la realidad de manera acabada, ni convertirse
en sujeto de una exploracién ajena, sino acompanar el camino de autoconoci-
miento de cada uno de sus alumnos.

Del mismo modo, el marco de un enfoque educativo por competencias
requiere una visién de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacién, en
armonia. Los objetivos deben ser interpretados y desarrollados en términos de
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competencia, estas son las verdaderas finalidades del proceso educativo. Asimis-
mo, los contenidos deben organizarse y jerarquizarse para contribuir al desarrollo
y adquisicién de las competencias. Aqui el profesorado tiene un rol clave; ya no
debo preguntarme qué voy a dar en primer lugar. Y por lo que respecta a los cri-
terios de evaluacién, estos deben jugar el papel de nexo de interrelacién entre las
competencias que se definen, los objetivos que se persiguen y los contenidos que
se han planificado?

La decisién sobre una ensefianza basada en competencias plantea cambios
también en lo que refiere a la gestidn y organizacion de los centros educativos.
Resultan muy pertinentes las siguientes preguntas:

sPuede el sistema educativo hacerse cargo de estos nuevos desafios con sus
actuales estructuras de organizacién y funcionamiento? ;Son aptas las mo-
dalidades en que los sistemas educativos se organizaron a lo largo de un
siglo para responder adecuadamente a los cambios en la sociedad del pre-
sente? ;Qué es necesario cambiar? (UNESCO-IIPE-BA, 2000, médulo 1, p. 19)

En casi todos los paises ha sido muy dificil llegar a la toma de conciencia de
que las competencias necesarias para dirigir una escuela no son las mismas que
las que se requieren por ¢jemplo, para ser profesor. Esto, que pudo haber sido
vélido en otros momentos, resulta hoy insuficiente. Cada vez mds es indispensa-
ble reconcebir los aspectos esenciales de la gestién de los centros educativos, que
no son indiferentes sino facilitadores o condicionantes del cumplimiento de los
objetivos de la educacién. A esta concientizacién todavia le queda camino por
recorrer y profundizar.

La gestion educativa ha sido tradicionalmente un aspecto secundario en la
escuela, centrada en sus procesos administrativos y no profesionalizada. Este
problema se debe en parte a que la gestidn ha estado ligada estrictamente a lo
empresarial y separada de lo educativo. Pero si bien el aula es el espacio privile-
giado de la educacién, es en la institucién como unidad de sentido donde se juega
la calidad educativa.

Hoy hablamos de autonomia institucional pero cuando los centros se encuen-
tran frente a la toma de decisiones, chocan con los modelos de organizacién y
estilos de gestién vigentes. Es necesaria una revisién, pero ;cémo tendrian que ser
las escuelas para llevarla a cabo?

Aguerrondo (1996) es una de las autoras que ha puesto el acento sobre esta
problemdtica y sefiala dos caracteristicas interesantes, que resumimos en la Tabla 3.

3 En este punto, es importante tener en cuenta la necesidad de adecuar las herramientas de evaluacién
a las evaluaciones internacionales ya existentes. Si consideramos la evaluacion pisa, el concepto clave
es justamente el de competencia (ocpe-Santillana, 2005, p. 23). Este aspecto es interesante para
hacer un apunte sobre el caso de Uruguay, cuya participacién en 2012 fue la peor desde que asiste
a las pruebas (2003). Estos resultados invitan a pensar en qué medida el sistema educacional estd
entregdndole a todos sus alumnos las herramientas para que se desenvuelvan de manera efectiva
en el mundo social y econémico. El desafio para Uruguay, como para el resto de Latinoamérica, es
asegurar que todos los alumnos logren un nivel de competencias bésico.
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Tabla 3. LOS RASGOS DEL NUEVO MODELO DE GESTION Y ORGANIZACION ESCOLAR

UNA ORGANIZACION QUE APRENDA

UNA GESTION QUE CONDUZCA

Una forma de pensar la organizacién y gestion de
centros es desde el paradigma del aprendizaje
institucional y no desde el control, que significa por
un lado reconocer y corregir el error (como desvio
de los objetivos), pero también flexibilizar a la
organizacion facilitando el aprendizaje de nuevos

Cuando se trata de enfrentar cambios, las escuelas
tienen problemas de resistencia y falta de
flexibilidad. La educacion en si mismay la cultura
tiene un ritmo de cambio relativamente lento.

Ante esto, el campo de la gestion es el que tiene

procedimientos y nuevas respuestas frente a los
nuevos desafios.

En suma, una organizacion flexible y heterodirigida,
que no sélo acepta el desafio del entorno sino que
es capaz de aprovecharse de él como motor de la
transformacion institucional.

que ver con la probabilidad de que una vez tomadas
las decisiones, se concreten de manera eficaz, una
gestion que muestre resultados y que conduzca
hacia los objetivos fijados. El perfil concreto del
quehacer de la gestion eficiente se resume en su
capacidad de generar y sostener lineas de accion.

Fuente: elaboraci6n propia a partir de Aguerrondo (1996, pp. 26-29).

Esta misma autora plantea dos desafios para la gestién y la organizacién de

los centros:

Enfrentar la masividad, que se traduce en la necesidad de profesionali-
zar la gestidén porque la naturaleza de los problemas cambid, los modelos
originales se volvieron ineficientes, y entré en crisis la respuesta de un
servicio homogéneo.

Responder por sus resultados, lo que nos enfrenta con la pregunta: ;con
¢
qué organizacién y estilo de gestion se logran resultados eficaces? (op. cit.,

pp- 32-34).

Cabe resaltar que, aunque nos encontramos a dos décadas de estas reflexiones,
las preocupaciones ¢ intenciones contindan siendo las mismas (en lineas genera-
les); lo que nos indica que es preciso traducir y llevar a la accién estos cambios.

EL PAPEL DE LA GESTION EDUCATIVA DESDE
Y PARA EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS

«Se tiende a una direccion pedagdgica, encaminada al incremento
de los aprendizajes y de los resultados del centro escolar»
(Bolivar-Botia, 2010, p. 81)

LA GESTION EDUCATIVA ESTRATEGICA

Para comprender las multiples acepciones del término gestidn, se han propues-

to las siguientes expresiones: piloreo, innovacién, exploracién, mejora continua,
profesionalizacién, identificacion de fortalezas y dificultades, pensamiento para

la accibn, liderazgo pedagégico, visién, comunicacién, aprendizaje, construccién
de redes, anticipacién, decisidn, evaluacién. Todas tienen que ver de algiin modo
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con la participacién, como reconocimiento de que la gestién es una actividad de
actores colectivos.

La transformacién en la que estamos inmersos nos impone transitar hacia
la gestién educativa estratégica como alternativa a la gestién tradicional. En la
Tabla 4 incluimos sus caracteristicas principales.

Algunas reflexiones pueden extraerse del cuadro anterior. En primer lugar,
la reconfiguracién solo puede encararse si se promueve desde la capacidad de
trabajar en equipos, que posibiliten la puesta en comtn de las experiencias, fa-
voreciendo espacios de intercambio e innovacién. De este modo se construye esa
organizacion inteligente y abierta al aprendizaje, que reconoce la necesidad de
estos espacios para crecer en participacién y responsabilidad colectiva.

En segundo lugar, la gestién educativa puede entenderse como un conjunto
de acciones y procesos tedrico-pricticos; es un saber de sintesis capaz de ligar
conocimiento y accién, tendiendo al mejoramiento continuo de las pricticas edu-
cativas. Es una nueva forma de comprender y conducir la organizacién escolar,
que debe reconocer como uno de sus fundamentos el cdlculo estratégico situacio-
nal, de tal modo que llegue a ser un proceso generador de decisiones especificas.
La direccién estratégica es el proceso mediante el cual integramos el pensamiento
y el accionar estratégico en la prictica creadora.

En tercer lugar, la gestién educativa tiene que ver con la resolucién de con-
flictos, que se plantean entre lo previsto y lo contingente, y con el abandono de
visiones simples para asumir la complejidad e incertidumbre propias de la reali-
dad educativa. Porque la gestién educativa implica y fomenta la integracién de
diversos saberes, practicas y competencias.

Tabla 4. SENAS DE IDENTIDAD DE LA GESTION EDUCATIVA ESTRATEGICA

GESTION EDUCATIVA ESTRATEGICA

Centralidad de lo pedagégico.

Habilidades para tratar con lo complejo.

Trabajo en equipo.

Apertura al aprendizaje y a la innovacién.

Asesoramiento y orientacién profesionales.

Culturas organizacionales cohesionadas por una visién de futuro.

Pensamiento e intervenciones sistémicas y estratégicas.

Reconfiguracién, nuevas competencias y profesionalizaci6n.

Liderazgo pedagagico.

Aprendizaje organizacional.

Fuente: elaboracion propia a partir de UNESCO-IIPE-BA (2000, mddulo 2, pp. 15, 19-23, 27-29).
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El estudio de UNESco-1IPE-BA (2000) sostiene que «todas las actividades de la
gestion educativa pueden integrarse en estas tres claves: reflexién, decision y lide-
razgo». Asimismo identifica tres componentes inseparables y fundamentales de
la gestién educativa estratégica: «pensamiento sistémico y estratégico, liderazgo
pedagégico y aprendizaje organizacional» (médulo 2, pp. 27-29).

En este trabajo se hace énfasis en el liderazgo pedagdgico y distribuido como
competencia indispensable para la gestién en la actualidad. Este acento se fun-
damenta en que «la agenda préxima, también en los paises iberoamericanos, de
acuerdo con las orientaciones reflejadas en la literatura internacional, es pasar de
una direccién limitada a la gestién administrativa de las escuelas a un /liderazgo
para el aprendizaje, que vincula su ¢jercicio con los logros académicos del alumnado
y con los resultados del establecimiento educacional» (Bolivar-Botfa, 2010, p. 81).

La gestién ha evolucionado desde una direccién por acontecimientos (ase-
guradora, reactiva, no anticipativa, individualista) a una direccién participativa,
sobre la base de la direccién por objetivos y por resultados, y con la influencia
del liderazgo. Esta direccién supone un perfeccionamiento de los procesos de
gestién, presumiendo una activa participacién de todos, sustentada en la conduc-
cién de equipos que se autodirigen, donde se afianza el liderazgo. Se comienza a
disenar la llamada direccién por valores que llena de sentido, humaniza y com-
pleta, a través de valores compartidos, al resto de los tipos de direccién que le
antecedieron, sin ignorarlas.

Creemos efectivamente que este es el tipo de gestién educativa que demanda
un modelo de aprendizaje basado en competencias. Al mismo tiempo, dicho mo-
delo puede iluminar y orientar las précticas de gestion en la actualidad. De modo
que se constituye una suerte de interrelacién entre competencias y gestién. Si
queremos educar en competencias, la institucién toda debe estar comprometida
e insuflada con este enfoque.

COMPETENCIAS PARA LA GESTION EDUCATIVA ESTRATEGICA

El enfoque de las competencias parece ofrecer una respuesta innovadora rela-
cionada con los desafios de la construccién de una nueva profesionalidad en la
educacion. Pilotear una organizacion requiere nuevas capacidades de sus gestores,
nuevas competencias que incluyen la capacidad de reflexién, creatividad, deci-
sién, liderazgo y accién.

La realidad dindmica y compleja debe ser reconstruida en modelos descrip-
tivos y explicativos a través de procesos de andlisis y sintesis. El gestor debe
identificar los distintos patrones que se manifiestan debajo de los diversos fené-
menos y casos concretos. Los modelos conceptuales especificos permitirdn luego
desarrollar intervenciones dirigidas a manipular aquellas variables que estdn den-
tro del espacio estratégico de accién del gestor.

Del mismo modo, resulta esencial la capacidad intelectual de comprender
los fenémenos como interdependencias constituyentes de un sistema y, ademds,
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articulados en cadenas de causalidad reciproca. Desde aqui es posible que el ges-
tor imagine y construya cursos y escenarios alternativos de accién-intervencién.

La capacidad de experimentacién es relevante a la hora de situar a los gestores
en los términos mismos de la intervencidn, tanto desde un punto de vista profe-
sional como interpersonal.

Finalmente, una de las competencias principales para los responsables de
la gestién educativa es la capacidad para trabajar en equipo. Mds aun, resulta
fundamental que el gestor sea capaz de educar a otros en el desarrollo de esta
capacidad. Esto supone una reduccién del aislamiento, que tradicionalmente ha
caracterizado al trabajo en la educacién, y una apertura a la complementariedad,
a la aceptacion de los demds.

Por su parte, Medina y Gémez (2014), en su estudio sobre el liderazgo pe-
dagégico, senalan que las competencias mds valoradas en los directivos son la
gestién humana y la técnica, y subrayan la importancia de la formacién del di-
rectivo como lider pedagdgico.

La competencia de gestion significa claridad y coherencia en la toma de de-
cisiones. Implica que el lider ha de comprometerse con la mejora de la docencia
y de las précticas educativas, como condicién para lograr el aprendizaje de los
estudiantes.

La competencia de cardcter humano tiene un lugar prioritario en la educacién
actualmente. Demanda de los directivos la combinacién de inteligencia emocio-
nal, empatia, comunicacién, sensibilidad, honestidad y apertura. El liderazgo
tiene, para estos autores, una naturaleza eminentemente humanista en tanto exi-
ge compromiso con los valores educativos.

La competencia técnica afecta al dominio del disefio y del desarrollo del pro-
grama en las instituciones educativas, implicando a expertos que conozcan los
elementos més representativos a aplicar, especialmente el significado y el impacto
que para la educacion de los estudiantes se espera del proyecto de mejora. Esta
competencia requiere dominio de los medios TIC, espacios virtuales y otros re-
cursos para contribuir al disefio y ejecucion de programas creativos e innovadores
de mejora (pp. 94y 95).

La competencia que aparece como transversal es la de liderazgo, porque el
trabajo en equipo no garantiza la gestacién de nuevas propuestas si no existe
la capacidad de azerrizar las ideas en proyectos realizables. Si no existe clara
capacidad de liderazgo, dificilmente la autonomia y el trabajo en equipo den
sus frutos.

EL LIDERAZGO PEDAGOGICO Y DISTRIBUIDO

Un relevante informe de la ocpE (Mejorar el liderazgo escolar) senala que «en
muchos paises hay una creciente inquietud de que la funcién de los directores,
diseiada para las necesidades de una época diferente, pueda no ser la adecuada
para enfrentar los desafios de liderazgo que las escuelas encaran en el siglo xx1»
(Pont, Nusche y Moorman, 2009, vol. 1, p. 27).
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Medina y Gémez (2014) indican que:

Los modelos de liderazgo mds representativos para promover procesos in-
novadores en los Centros son: transformacional, de armonfa emocional,
de colaboracién, distribuido, etc., que consideran el liderazgo como una
sintesis de maltiples realidades sociorrelacionales, que sitdan en el eje de
su identidad las emociones y las necesidades de las personas que forman la
organizacién, actuando como generador del desarrollo integral del resto
de las personas de la institucién. (p. 92)

El liderazgo educativo o direccién pedagégica de las escuelas se estd cons-
tituyendo, en el contexto internacional, en un factor de primer orden en el
mejoramiento de la educacién. Diversos estudios internacionales asi lo indican.

El informe McKinsey sefiala que un buen liderazgo escolar es un factor deter-
minante de la calidad de la educacién, para lo que se deben seleccionar y formar
excelentes directivos (Barber y Mourshed, 2008, pp. 32 y 33).

Segtin Bolivar-Botia (2010), «la capacidad para el mejoramiento de un es-
tablecimiento escolar depende, de manera relevante, de equipos directivos con
liderazgo que contribuyan activamente a dinamizar, apoyar y animar su desa-
rrollo, de manera que pueda construir su capacidad interna de mejora» (p. 81).

En sentido general, entendemos como liderazgo escolar «la labor de movilizar
e influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y metas compartidas
de la escuela» (Leithwood, 2009, p. 20).

Segun el texto del 11PE, el liderazgo es un conjunto diverso de practicas peda-
gbgicas e innovadoras, que buscan facilitar, orientar y regular procesos complejos
de delegacién, cooperacién y formacién de los docentes, directivos y demds per-
sonas que se desempenan en la educacién. Las pricticas de liderazgo activan a
las organizaciones educativas para recuperar el sentido y la misién pedagégica,
desarrollada a partir de objetivos tendientes a lograr aprendizajes significativos
para los estudiantes (UNESCO-IIPE-BA, 2000, mddulo 2, pp. 28 y 29).

Lo mis relevante del liderazgo es que su potencial se vincula directamen-
te con el aprendizaje profundo; liderazgo pedagégico, «liderazgo centrado en el
aprendizaje» (Bolivar-Botia, 2010, p. 83).

La gestién requiere practicas de liderazgo para concertar, reflexionar, pla-
nificar, dirigir, acompafar, comunicar, motivar y educar en la transformacién
educativa. La construccién de escuelas eficaces requiere lideres pedagégicos
que promuevan procesos de aprendizaje y contribuyan a sensibilizar y convo-
car a trabajar en colaboracién. En definitiva, el liderazgo promueve el trabajo
generativo. Es la dimensién de la gestién educativa estratégica que asume
que los cambios a emprender requieren identificar y plantear los problemas
colectivos, evaluarlos en funcién de los valores a profundizar, para lograr
resultados utiles.

Incluimos la Tabla 5 con algunas acciones que favorecen el liderazgo vy, al
mismo tiempo, posibilitan y promueven la gestién para el aprendizaje.
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Tabla 5. CONTRIBUCION DE LAS PRACTICAS DE LIDERAZGO Y ACCIONES QUE LO FAVORECEN

LAS PRACTICAS DE LIDERAZGO
SON UN MEDIO PARA:

PRACTICAS QUE FAVORECEN
LA CONSTRUCCION DEL LIDERAZGO:

Generar aprendizaje organizacional y social.

Inspirar la necesidad de generar transformaciones.

Resolver colectivamente problemas nuevos.

Generar una visién de futuro.

Redefinir los valores.

Comunicar esa vision de futuro.

Ajustar los procesos de accién para alcanzar esos
valores.

Promover el trabajo en equipos.

Estimular el desarrollo de otras formas de
comprender y de actuar.

Brindar orientacién que desarrolle el espiritu de
logro.

Ampliar los procesos de mejora continua.

Consolidar los avances en las transformaciones.

Desarrollar y sostener circulos de aprendizaje

Actualizar el aprendizaje y acumular conocimiento.

profundo.

Solventar procesos extendidos y continuos de
formacién para el fortalecimiento de competencias
complejas, tanto individuales como colectivas.

Fuente: elaboracion propia a partir de UNESCO-IPPE-BA (2000, mddulo 3, pp. 18 y 19).

En el referido programa promovido por la 0CDE, la mejora del liderazgo es-
colar pasa por cuatro grandes lineas de accién: (re)definir las responsabilidades;
distribuir el liderazgo escolar; adquirir las habilidades y competencias necesarias
para un liderazgo eficaz; y hacer del liderazgo una profesién atractiva. Estos t6-
picos constituyen los capitulos del citado volumen (Pont, Nusche y Moorman,
2009, vol. 1).

La accién del lider debe situarse asimismo en el perfeccionamiento de las
précticas docentes, para de ese modo contribuir con la mejora de los logros de los
alumnos. Esta tarea, que ha sido entendida en muchos paises como alejada del
dmbito de competencia de la direccién, es fundamental, porque si la labor docen-
te es factor determinante del aprendizaje de los estudiantes, los directores deben
crear condiciones para que el docente ¢jerza mejor su trabajo.*

Otro aspecto interesante del ejercicio de la direccién como liderazgo es enten-
derlo como una préctica distribuida en el conjunto de la organizacién; se trata
de compartir el liderazgo, de generar responsabilidades comunes. Esto supone
abogar por un liderazgo distribuido entre todos los miembros de la institucién,
porque la mejora de la calidad educativa no puede recaer exclusivamente en la
direccién.

Como explican Lépez-Yéfez y Lavié-Martinez (2010), «el liderazgo distribui-
do traslada el ejercicio de la influencia desde la ctspide de la jerarquia organizativa

4 A titulo de ejemplo, en Chile, un amplio equipo impulsado por el Centro de Estudios de Politicas
y Précticas en Educacién (ceppE) en unién con la Fundacién Chile, estd llevando a cabo una
investigacion sobre liderazgo educativo y resultados de aprendizaje de los alumnos. Disponible en
hetp://www.redalyc.org/pdf/ss1/55114063003.pdf
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hacia los equipos mismos de trabajo y hacia los docentes» (pp. 72 y 73). En esta
linea, Horn y Marfin (2010) subrayan el impacto del liderazgo participativo
orientado a estimular la iniciativa del profesorado (p. 91).

Si queremos una organizacién que funcione, se necesitan mds personas que
el director; se requiere desarrollar la capacidad de liderazgo en los demds, el
compromiso y el trabajo colaborativo. Esto equivale a ampliar la capacidad hu-
mana de la institucién, no a conceder mds comodidad o menos responsabilidad
al lider formal. Por el contrario, esto representa mds exigencia para €l, en tanto
debe coordinar y supervisar todo ese liderazgo disperso (Lopez-Ydfiez y Lavié-
Martinez, 2000, p. 76). Esta forma de entender y practicar el liderazgo tiende y
refuerza lo que recientemente se ha llamado «comunidad profesional de aprendi-
zaje» (Bolivar-Botia, 2010, p. 92).

«Cuando hay distribucién del liderazgo el compromiso de los pares es mds
influyente que cuando sélo hay un liderazgo administrativo» (Leithwood, 2009,
p. 126). Ciertamente, el liderazgo ejerce una mayor influencia en los aprendiza-
jes y en la mejora educativa cuando estd distribuido. No obstante, esto es poco
relevante, si no se establecen buenas formas de distribucién: qué tareas se distri-
buyen, niveles de distribucién y de acuerdo con qué patrones.

Acerca del liderazgo pedagégico y distribuido han proliferado diversos es-
tudios en la dltima década. En este trabajo hemos consultado especialmente a
Bolivar-Botia (2010) y Medina y Gémez (2014).

Como se puede advertir existe una clara retroalimentacién entre la buena
gestién de centros y estas practicas de liderazgo pedagégico y distribuido. Al
mismo tiempo, esto repercute en la mejora de la calidad educativa en general y
del aprendizaje significativo de los estudiantes en particular.

CONCLUSIONES

Tal como senaldbamos al comienzo, la motivacién para realizar este estudio fue
la de investigar una realidad educativa que cada vez se presenta como mds com-
plejay cambiante, donde las demandas son heterogéneas, y la tendencia se inclina
hacia la necesidad de un mayor énfasis en un aprendizaje significativo y relevante
para todos los alumnos.

Una de las conclusiones de este trabajo, es que se hace necesario que la gestién
de las instituciones educativas acompaie estos cambios que se producen a nivel
social y educacional. Aqui aparecen nuevos modelos de ensehanza-aprendizaje
donde se sitda el basado en competencias.

El propésito entonces, sin 4nimo de agotar la cuestion, fue aportar al debate
acerca de la mejora de la calidad educativa a través de la innovacién y analizar
cudl es el papel que cumple la gestién de centros en este proceso que creemos
consiste en transformar esquemas y modelos antiguos en educacién y gestion.
En esta linea, el enfoque de las competencias se mostré como transversal, porque
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pudimos ver que significa un aporte como modelo de ensenanza al tiempo que
como modelo de gesti6n.

Esto es producto de concebir a las organizaciones como unidades de sentido,
y no como compartimentos aislados de alumnos, docentes, directivos, familias.
La retroalimentacién, que a través del modelo de las competencias observamos
entre gestién y aprendizaje, se debe a esta obligacién de construir comunidades
de aprendizaje en torno a los sistemas educativos.

mtentando dar respuesta a los objetivos planteados, podemos decir que la
virtud, en la actualidad, del modelo de aprendizaje basado en competencias resi-
de fundamentalmente en que contribuye a que los alumnos sean auténomos en
sus aprendizajes y asuman que la construccion del saber estd en sus manos. El
alumno debe pensarse como protagonista de la fundacién de valores, saberes y
actitudes ante la realidad. Del mismo modo, este modelo es un referente en la
conviccién de que la educacion de las personas debe ser integral.

El enfoque de las competencias ademds nos demuestra que la verdad no es
algo estdtico, sino que colectivamente participamos en su propio dinamismo.
Asimismo, nos sitda de cara a la construccién de nuestra identidad individual y
colectiva. Es finalidad primordial de la educacién colocarnos ante esta pregunta
que nos hace la historia: ;quiénes somos?

En lo que refiere a la gestién de centros, hemos logrado dilucidar qué tipo de
gestién demanda la implementacién de esta modalidad de ensefianza-aprendizaje:
una gestién educativa estratégica que conduzca, en el marco de una organizacién
que aprenda, que incluya pensamiento y accién, tendientes a una préctica crea-
dora y humanizadora de la educacién.

Asimismo hemos explorado qué competencias deben poseer los responsables
de los centros educativos, agrupadas y resumidas en competencias de gestion, hu-
mana y técnica. Nos centramos especialmente en el liderazgo como competencia
bdsica, que es una prioridad politica a nivel mundial; un liderazgo pedagégico
(abierto al aprendizaje) y distribuido (entre todos los miembros de la comunidad
educativa) como clave para dirigir las organizaciones actuales.

Finalmente cabe senalar que si bien esta investigacién es de cardcter tedrico,
en una segunda instancia podria traducirse en resultados pricticos, como mues-
tran otros estudios del mismo corte.
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ESTUDIO DE IMPACTO DE INSTRUMENTOS DE
EVALUACION Y MEJORA DE CENTROS EDUCATIVOS

Impact study of evaluation and improvement tools of schools

JAVIER LASIDA", ROSSANA ISOLA™ Y MARCOS SARASOLA™"

Resumen. Se estudia la percepcién del impacto de la aplicacion del sistema de
calidad 150 (International Standard Organization). Se aplicaron cuestionarios a
los directores y docentes de dos centros con caracteristicas contrastantes.
Uno chico, gratuito, que recibe nifios de una zona pobre y de bajos ingresos. El
segundo es un centro grande, que recibe nifios de zonas de ingresos altos y
cobra una cuota alta. Los dos certificaron aspectos parciales con 1SO, mostran-
do estrategias de implementacion parecidas. Los resultados son similares y
muestran limitados aportes del instrumento a ambos centros, con pocas dife-
rencias entre si. A la vez coinciden con otros estudios que se resefian, que
encontraron escasos aportes de los sistemas 1SO a la mejora educativa, junto
con sobrecarga administrativa.

Palabras clave: impacto, calidad, centros educativos, gestion, ISO

Abstract. It was studied the impact perception about the application of the quality system IS0,
(international Standard Organization). It was applied questionnaires to directors, teachers and
students in two centers with different characteristics. One of the two was small, with free fee and
with poor population from poor zone. The second one was big with a high fee and students are
from high economic level families. Both of them received IS0 certification in partial aspects, show-
ing similar implementation strategies. The results were similar with very little differences between
centers. This instrument (1S0) showed that helps very little to the improvement of quality. Other
researches in the literature revised match to the same results: few contributions of 1SO system
educational quality improvement and an administrative overload.

Keywords: impact, quality, schools, management, 1SO
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os instrumentos de evaluacién y mejora no estdn generalizados en los cen-

tros educativos; por el contrario, su aplicacién es relativamente reciente,

desde hace algunas décadas y muy minoritaria. Se utilizan mayoritaria-
mente s6lo entre las instituciones de educacion superior y universitaria, asociados
con la instauracién (por ejemplo en la mayoria de los paises latinoamericanos) de
agencias de acreditacién de la calidad en ese nivel educativo. Una de las primeras
y mds utilizadas herramientas, muy valorada por algunos centros educativos, ha
sido el sistema de calidad de la International Standard Organization, amplia-
mente conocido por su sigla 1s0. Es una de las herramientas mds aplicadas para
la evaluacién y mejora de calidad de la gestion de las organizaciones en general
y de las educativas en particular. La Organizacién es una red de instituciones
nacionales de normalizacidn, presente en la mayoria de los paises, que tiene como
propésito crear y consensuar normas de calidad, que faciliten el intercambio de
productos y servicios en el mundo. Sallis (2002) plantea que las normas 150 desti-
nadas a las organizaciones se basan en los siguientes ocho principios:

ORIENTACION AL CLIENTE. La calidad consiste en alcanzar y superar las
expectativas de los clientes. En el contexto educacional, los clientes podrian ser
los estudiantes, las familias, los futuros empleadores u otros establecimientos
educacionales.

LIDERAZGO. La habilidad de un lider para establecer una visién y un propé-
sito es la clave para el éxito de una organizacién. Los lideres inspiran a otros,
los proveen de recursos y aseguran que las necesidades de todas las partes,
equipo profesional, clientes, la comunidad local y otros, son identificados y
satisfechos.

INVOLUCRAMIENTO. Las organizaciones requieren que sus miembros usen
sus habilidades para el beneficio de la organizacién.

ENFOQUE DE PROCESOS. Se trata de la eficiencia y eficacia de las actividades
principales de la organizacién y la importancia de desarrollar un enfoque sis-
temdtico de su gestion.

ENFOQUE DE GESTION SISTEMICA. Reconocimiento de la interrelacién de
los procesos y la alineacién de estos para alcanzar los mejores resultados.

MEJORA CONTINUA. La mejora continua se trata de asegurar que las perso-
nas tengan la formacién y las habilidades requeridas para realizar mejoras, y
que la organizacién en su totalidad tenga un enfoque hacia la mejora de los
desempenos.

ENFOQUE FACTUAL PARA LA TOMA DE DECISIONES. Las decisiones deben
ser tomadas sobre la base de informacién y datos. Los datos sobre los estu-
diantes y sus desempefios y sobre el valor afiadido que se les da a través del
proceso educativo son claramente importantes para la toma de decisiones en
la educacién.
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RELACIONES ENTRE LAS PARTES MUTUAMENTE BENEFICIOSAS. Toda or-
ganizacién establece relaciones con sus «proveedores» que pueden tener valor
para ambas partes. Se trata de tener una comunicacién abierta a asumir pro-
yectos conjuntos y reunir la experticia de ambas partes (p.34).

Este articulo se propone estudiar la percepcidn que los directores y docentes
tienen del impacto de esta herramienta en determinadas dimensiones del centro
educativo. El impacto de los Sistemas de Gestién de la Calidad en los centros
educativos, se entiende como los efectos observados que se han producido a partir
de su implantacién, directa o indirectamente, que han afectado de manera sig-
nificativa el trabajo o modo de hacer de la institucién educativa y sus resultados.

Con respecto al concepto de calidad para los fines de este estudio, tomando como
referencia al contexto espafol, el Consejo Escolar del Estado (2001) afirma que:

La escuela de calidad es aquella que promueve el progreso de sus estu-
diantes en una amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales y
emocionales teniendo en cuenta su nivel socioeconémico, su medio fa-
miliar y su aprendizaje previo. Un sistema escolar de calidad es el que
maximiza la capacidad de las escuelas para alcanzar resultados, lo que
supone adoptar la nocién de valor afiadido en la eficacia escolar. (p.14)

OBJETIVOS Y METODOLOGIA DEL ESTUDIO

Este articulo se propone estudiar la percepcion del impacto de la aplicacién del
sistema 150 en dos centros educativos seleccionados por sus caracteristicas con-
trastantes en cuanto a su tamafio, ubicacion territorial, recursos disponibles y
poblacién atendida. Se partié de la pregunta de si esas diferencias afectaban la
viabilidad y los impactos de la implementacién de un sistema de evaluacién y
mejora de la calidad.

El centro que llamamos chico es gratuito y recibe nifios de familias de la zona
cercana, en situacién de pobreza o con bajos ingresos, con padres con pocos afios
de educacién formal. Cuenta con 216 alumnos y brinda s6lo educacién inicial,
hasta los tres afios de edad.

Su equipo docente muestra alta movilidad. Diez afos después de la imple-
mentacién del sistema 150 slo poco mds de la tercera parte de quienes trabajaban
—y fueron capacitados para la aplicacién de la herramienta— continuaban ha-
ciéndolo. En tanto la estabilidad del equipo de gestion es alta. En los tltimos
afos no se han registrado cambios, a excepcién de un integrante que reciente-
mente se jubilé.

El segundo centro, que denominamos grande, es una institucién educativa que
abarca los niveles de educacion inicial, primaria y media, con mds de 250 alumnos
en el nivel inicial. El nivel educativo de los padres y madres es alto, casi el 90%
cursé estudios universitarios. Se cobra una cuota que supera ampliamente el salario
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minimo nacional, procediendo la mayoria de los alumnos de barrios de ingresos
medio altos y altos. Con respecto al equipo docente, predomina poca movilidad
anual, se estima un 10% a 15%. La estabilidad del equipo de gestién es alta.

Hay coincidencias en las misiones definidas por ambos centros para si. Sub-
rayan que consideran integralmente a los nifios, procurando el desarrollo de sus
potencialidades. Los dos centros, luego de trabajar durante varios afios, fueron
certificados en las normas 150, en aspectos parciales de su funcionamiento. El
centro chico conté con un financiamiento especial para realizar la evaluacién, las
mejoras y finalmente la certificacion.

Para este estudio se aplic un cuestionario, de cardcter anénimo, a docentes y
directores. La condicién para poder participar de la investigacion fue que el docen-
te o director hubiese trabajado antes de la implementacién del sistema de calidad y
que permaneciera trabajando en dicho centro en el momento de la encuesta.

En el centro chico, se aplicaron un total de diez cuestionarios conformando el
total de los actores en condiciones de responderlo (ocho cuestionarios aplicados
a los docentes y dos al equipo de gestion y responsable de calidad). En el centro
grande se aplicaron quince cuestionarios (diez a los docentes y cinco a directivos
y responsables de calidad), representando el 83% del total de docentes en condi-
ciones de participar y el 100% del equipo directivo.

Para lograr una mejor comparacién en las respuestas, en el centro grande
se encuesté sblo a los docentes y directores de educacién inicial. En ambos
casos se restringié a quienes tuvieran como minimo tres afios de trabajo en
el centro. El cuestionario fue disefado por el equipo de investigacién del
Proyecto I+D+I dirigido por Aurelio Villa sobre Impacto de la implantacion de
Sistemas de Gestion de la Calidad en centros educativos. Se le realizaron adapta-
ciones en los términos utilizados, con el propésito de posibilitar su aplicacién
en varios paises latinoamericanos. Se organiza en 128 preguntas correspon-
dientes a seis dimensiones: Comunicacién; Sistema de Gestién (subdividida
en Cultura de Planificacién y Politicas de Apoyo y Reconocimiento); Clima;
Proceso Ensefanza-Aprendizaje; Satisfaccidn y Relaciones. La escala utiliza-
da va del 1 al §; siendo el 1 el equivalente a Nada, Ninguno/a o Nunca; el 2
Muy poco o A veces; el 3 Poco o Varias veces; el 4 Bastante o Casi siempre y
el s Mucho o Siempre.

En el momento de aplicacién del cuestionario se explicité a los consultados el
sentido dado a cada una de las dimensiones, en los términos que se indican a con-
tinuacién. La comunicacién se definié como el uso de los diversos mecanismos de
interaccién entre los distintos actores del centro educativo. El sistema de gestion se
entendié como la planificacién, organizacién y funcionamiento de actividades y
procesos. El c/ima se refirié a cémo se sienten en general y con respecto a los otros
actores del centro. La dimensién de enserzanza-aprendizaje se entendié como la
planificacién y la practica diddctica, asi como la evaluacién de los educandos. La
satisfaccion fue respecto al sistema de calidad y las relaciones a aquellas manteni-
das con la comunidad y con otros actores externos a cada centro.
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Para el anilisis se consolidaron los datos en tres categorias, atendiendo a que
ello posibilité una mejor interpretacién de los datos recogidos. Como muestran
los cuadros 2 y 3, una dimensién en cada centro arroja altos porcentajes de no
respondientes (la dimensién de satisfaccién en el centro chico y la de relaciones
en el centro grande), por lo que se considera que los datos no resultan suficientes
para el andlisis; se opté por mantenerlas a los efectos de facilitar la comparacién
global entre ambas instituciones. La ausencia de estas respuestas entendemos que
no afecta los resultados generales de las percepciones, pero que si imposibilita
considerar los datos particulares, referidos a esa dimensidn.

Complementariamente se recabé documentacion sobre cada centro y se realiza-
ron entrevistas en profundidad, con una pauta semiestructurada a un informante
calificado en cada uno de ellos, con el propésito de complementar informacién
sobre cada centro, con respecto a sus procesos en la implementacién de 1so.

La familia de normas 150 9000 establece los requisitos para un sistema de
gestion de la calidad.

150 representa el aseguramiento de la calidad y se basa en un enfoque
a los servicios y procesos. La norma exige establecer especificaciones de
servicios (c6mo es) y proceso (cdmo se hace), objetivos o niveles de cali-
dad que se quieren lograr en los servicios y en los procesos, controlar si
esos niveles se alcanzan, registrar las desviaciones (no-conformidades) y
mejorar a través de las acciones de mejora. (Eusko Jaurlaritza, Gobierno
Vasco, 2006, p. 2)

La norma 150 9000 hace una fuerte opcién por enfocar los procesos y los
aspectos institucionales. Segtin Vargas (2003), los grandes temas a los que apunta
la basqueda de conformidad de esta norma son:

* Responsabilidad de la direccién
* Enfoque al cliente en las organizaciones educativas
e La politica de calidad en las organizaciones educativas

* Dlanificacién: definir los objetivos de calidad y las actividades y recursos
necesarios para alcanzar los objetivos

* Responsabilidad, autoridad y comunicacién
e Drovisién y gestién de los recursos
* Recursos humanos competentes

* 1nfraestructura y ambiente de trabajo de conformidad con los requisitos
del proceso educativo

* Dlanificacién y realizacién del producto
* Disefo y desarrollo
* Proceso de compras

* Control de los dispositivos de seguimiento y medicién
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e Satisfaccién del cliente

e Auditoria interna 1s0

* Revisién y disposicién de las no-conformidades
e Anilisis de datos

* Proceso de mejora continua

Se sefiala ademds que no tiene en cuenta la adquisicién de competencias y
aprendizajes por parte de los educandos, para todo lo cual hoy existen distintos
instrumentos de evaluacién.

El Modelo Hobbide del Pais Vasco plantea como balance que las 1s0 han re-
presentado avances importantes en la organizacién de los centros y en el control
sobre los procesos. Concluye que «1s0 nos ha permitido afirmar que hacemos
lo que decimos que hacemos y podemos demostrarlo y, ademds, nos ha dado
prestigio y conflanza ante los agentes de la P (empresas, administraciones)»
(Eusko Jaurlaritza, Gobierno Vasco, 2006, p. 2). Pero también identifica algunos
problemas:

e La tentacidn de certificar servicios secundarios, utilizando la certificacién
como mero elemento de imagen.

e Un sistema que, en principio, no requiere cuestionarse los servicios actua-
les ni la estrategia.

* No requiere una alineacién entre los objetivos del centro y los objetivos del
conjunto del Sistema de Fp.

Las normas 1s0 9000 no fueron originalmente pensadas y disefiadas para
procesos educativos. Ello conlleva dos desventajas. Aunque se han realizado va-
rias adaptaciones, no existe una tnica interpretacién y no ha faltado controversia
y debate a estos efectos. Existe falta de orientacién oficial en general y sobre la
tolerancia aceptable.’

En segundo término, y mads importante, se cuestiona si tienen relevancia
suficiente para educacién, asi como el nivel de especificidad adecuado. Segtn
Roland Van den Verghe (1998), muchos expertos en ensefianza y formacién, par-
ticularmente de la esfera publica, critican las 150 9000 y plantean los siguientes
argumentos:

* No existe en estas normas la obligacién de normas minimas, de hecho
son las propias organizaciones quienes deben establecer los niveles de la
calidad que les satisfagan.

1 Otro ¢jemplo lo proporciona el documento 1wa 2:2003 que aporta lincamientos para la aplicacién de la
norma ISO 9001:2000 en organizaciones educativas que proveen productos o servicios educativos. Estos
lineamientos no agregan, cambian o modifican los requisitos de la norma 150 9001:2000 y la intencién
de su uso no es para efectos de evaluacién de cumplimento contractual o para la certificacién.
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1S0 9000 no es el mejor camino hacia una gestion de calidad total en
un instituto de ensefanza o formacién: hay otros métodos que facilitan
la implantacién de una cGr.

Muchos aspectos criticos de las instituciones educativas o formativas y
de sus servicios no se hayan incluidos explicitamente en las normas.

La complejidad y multiplicidad de los objetivos y las misiones de en-
sefianza no concuerdan bien con la estandarizacién resultante de la
aplicacién de las 150 9000.

Las 150 9000 imponen mecanismos sobre las instituciones de ense-
fianza o formacién (por ejemplo control de documentos, registro de
calidad, etc.) con escaso o ningtn valor anadido. (p. 32)

El mismo autor seﬁala quesl

deben contraponerse los argumentos a favor de una certificacién (en 150)
frente a los contraargumentos de los inconvenientes. También estos son
numerosos y —teniendo en cuenta el limitado ndmero de institutos de
ensefianza certificados— siguen siendo de mds peso que los argumentos
a favor. (p. 31)

Van den Verghe (1998) sostiene que:

Las 150 9000 no bastan por si mismas para lograr calidad en los conteni-
dos de programas educativos o formativos, en particular para situaciones
en las que los clientes no estdn en posicién de especificar o influenciar di-
chos contenidos (incluyendo objetivos diddcticos, criterios de la calidad,
indicadores y mecanismos de evaluacién). (p. 108)

Se resumen a continuacién otros inconvenientes planteados por el mismo autor:

El tipo de estandarizacién resulta inadecuada para educacién y se
produce un riesgo grave de crear burocracia que se centre en procedi-
mientos, registros y control.

Implican costos altos, que en organizaciones de tamano mediano o
pequeno, resultan inaccesibles.

Se percibe una tendencia a sobrecargar los manuales de calidad y pro-
cedimientos con detalles.

Vinculado a lo anterior el sistema de calidad no consigue evolucionar al
mismo tiempo de los cambios.

El procedimiento de control por documentos deriva rdpidamente hacia
un sistema burocrdtico que incrementa en exceso el papeleo.

Las personas no siempre tienen las competencias necesarias para es-
cribir adecuadamente buenos procedimientos de sus actividades; se
requiere de fuerte formacién.

La formulacién pone énfasis en la alta gerencia, cuando otros Sistemas,
como por ejemplo el Proyecto de Calidad Integrado (pcr) desarrollado
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por la Universidad de Deusto y la Fundacién Horreum de Bilbao
(Alvarez & Santos, 2003; Villa et al., 2003), se refieren al conjunto de
los recursos humanos del centro educativo.

* Existe el riesgo de evitar las no-conformidades rebajando los objetivos.

* En principio, no requiere cuestionarse los servicios actuales ni la
estrategia. (pp. 105-106)

El modelo europeo EFQM, de amplia difusién en esa regién —pero también
utilizado en varios casos en América Latina— comparte varias de las caracterfs-
ticas del 150, tal como lo demuestra el andlisis comparado de Senlle y Gutiérrez
(2005, pp. 64-66). Se han senalado objeciones similares a las de la 150, a la apli-
cacién de estas normas al drea de la educacién y la formacién (Eusko Jaurlaritza,
Gobierno Vasco, 2006, p. 2).

LA PERCEPCION DEL IMPACTO DE ISO EN DOS CENTROS
CON CARACTERISTICAS CONTRASTANTES

Como primera constatacion, globalmente los equipos de los dos centros valoran
mayoritariamente que el sistema de calidad le aporté al centro entre poco, muy
poco y nada, tal como se describe en el Cuadro 1. En el centro chico, casi dos
tercios expresaron una valoracién negativa (63%), en tanto en el centro grande ese
grupo fue de cuatro quintos. Como contracara, poco mds de un tercio en el cen-
tro chico encontré que aporté entre mucho y bastante, en tanto esta valoracién
s6lo fue de uno cada cuatro en las respuestas del centro grande.

Como se observa, en ambos centros la opcién preferida fue que aporté poco, lo
que alcanzé a més de la mitad de las respuestas en el centro grande. La valoracién
resulta netamente negativa al sumar esa respuesta moderadamente negativa con el
grupo, también importante en ambos centros, que casi no encontré o directamente
no encontrd aportes. A la vez existen diferencias entre ambos centros; la valoracién
negativa es mds contundente en el centro grande y estd atenuada en el centro chico.

Corresponde sefialar que hacia dentro de cada centro las diferencias entre las
respuestas de directores y docentes son pocas y resultan poco significativas. La
diferencia relevante en el centro chico es que los tnicos respondientes respecto
a la satisfaccién son los directores, o sea que todos los docentes optaron por no
contestar al respecto. En el centro grande también predominan las coincidencias,

Cuadro 1. VALORACION GENERAL DE DOCENTES Y DIRECTORES DEL APORTE DEL SISTEMA
DE CALIDAD POR CENTRO, EN PORCENTAJE Y EXCLUIDAS LAS N/C

MUCHO /BASTANTE POCO MUY POCO/NADA
Centro chico 37 40 23 100%
Centro grande 25 51 24 100%

Fuente: elaboracién propia.
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excepto en la dimensién c/ima, donde los directores valoran que los aportes del
sistema han sido menores respecto a los considerados a nivel del equipo docente;
de hecho todas las respuestas negativas corresponden a directores.

Profundizando en las diferencias por dimension (cuadros 2 y 3) resulta que
en el centro chico, en la dimensidén relaciones, la opinién predominante (50% de
los consultados) es que el sistema aporté mucho o bastante, en tanto en otras tres
dimensiones esta fue la segunda valoracién. En el centro grande en cambio, en
ninguna dimensién predomind la percepcion de que el sistema aporté mucho o
bastante y, en dos dimensiones, predomind la respuesta de que el aporte fue poco
o ninguno. La segunda valoracién predominante, para cuatro de las dimensio-
nes, fue que el sistema aporté poco y nada.

En sintesis, siendo la percepcién mayoritaria en ambos que el sistema aportd
poco, en el centro chico hay un grupo relevante de valoraciones positivas, en
tanto que en el centro grande las positivas son menos y se concentran en sélo dos
dimensiones. Dicho de otra forma, en el centro grande se consideré que el aporte
fue escaso o muy escaso, con dos excepciones. En tanto en el centro chico se
consideré escaso el aporte, aunque parte de los entrevistados reconocen algunas
contribuciones o no contestan.

Cuadro 2. CENTRO CHICO: VALORACION DE DOCENTES Y DIRECTIVOS DEL APORTE DEL SISTEMA
DE CALIDAD, EN PORCENTAJES POR DIMENSION

DIMENSIONES MUCHO/BASTANTE . POCO MUY POCO/NADA N/C TOTALES
Comunicacién 20% 50% 30% 0% 100%
Sistema de Gestion 30% 40% 30% 0% 100%
Clima 30% 50% 10% 10% 100%
Aprendizaje 30% 50% 0% 20% 100%
Satisfaccion 0% 10% 10% 80% 100%
Relaciones 50% 30% 10% 10% 100%

Fuente: elaboraci6n propia.

Cuadro 3. CENTRO GRANDE: VALORACION DE DOCENTES Y DIRECTIVOS DEL APORTE DEL SISTEMA
DE CALIDAD, EN PORCENTAJES POR DIMENSION

DIMENSIONES MUCHO/BASTANTE POCO MUY POCO/NADA N/C TOTALES
Comunicacién 40% 53% 7% 0% 100%
Sistema de Gestion 40% 40% 13% 7% 100%
Clima 13% 33% 47% 7% 100%
Aprendizaje 20% 40% 33% 7% 100%
Satisfaccion 13% 47% 40% 0% 100%
Relaciones 13% 7% 40% 40% 100%

Fuente: elaboraci6n propia.
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En las dimensiones en las que si se percibieron aportes existen mds diferencias
entre los centros que en las valoraciones globales. En tanto en el centro grande la
comunicacion y el sistema de gestion fueron las Gnicas en las que result relevante
el nimero de respuestas favorables, en el centro chico fueron las dos dimensiones
peor calificadas, nitidamente diferenciadas de las restantes.

El aporte respecto al clima es algo mejor en el centro chico, pero en un con-
texto en el que se registran otros datos de problemas de clima. Porque justamente
alli se manifesté malestar entre integrantes del equipo de direccién, lo que se
expresa incluso en los espacios fisicos de trabajo. Consultada sobre los lugares de
trabajo del equipo directivo, una de sus integrantes respondia: «...nosotros aqui
y el resto en otro espacio, prefieren asi porque no se llevan con los educadores».

También se observan diferencias en las valoraciones del aporte al aprendizaje
de los nifios. En tanto en el centro chico se considera entre escaso, bastante o mu-
cho (y no hay respuestas de muy poco o nada), en el centro grande predominan
las valoraciones negativas.

Otros estudios han mostrado que la estrategia de implementacién de los siste-
mas de calidad es decisiva para que sean efectivos (Svensson & Klfefsjo, 2006). En
este sentido, en el caso del centro chico la iniciativa se origind en un ofrecimien-
to de un donante externo, quien propuso financiar la aplicacién del sistema 1s0.
Segtin se testimonid en la entrevista complementariamente a las encuestas, los edu-
cadores no fueron consultados, ni la aplicacién surgié como respuesta a necesidades
o desafios planteados por los docentes. La entrevistada del centro chico narré que:
«No fue consultado el equipo, se nos informé que debiamos ser capacitados para
comenzar con dicho programan. En el centro grande la decisién también radicé en
el equipo de direccidn. En este caso ademds resultd sugestivo que algunos de los
docentes encuestados no recordaban la implementacién del sistema de calidad en
el momento de la aplicacién de las encuestas. Una vez tomada la decisidn, los dos
centros contrataron equipos de asesores externos especializados en 150 y brindaron
la capacitacion necesaria al personal interno para su aplicacion.

Profundizando a través de las entrevistas en los motivos de las percepciones
recogidas, se coincidi6 en que el sistema de calidad incrementa el papeleo y so-
brecarga el trabajo. En uno de los centros, uno de los consultados decia que «falta
tiempo para sistematizar toda la informacién que exige el sistema, no hay una
persona especifica que lo haga, y ello dificulta la tarea, restando tiempo a otras
responsabilidades inherentes a los roles»; «supone restar tiempo a las tareas inhe-
rentes de un director». En contraste, en el otro centro se observaba el problema
del «tiempo desenfocado de la tarea, hay personas que trabajan para las normas»,
«se corre el riesgo de gestionar para los papeles». En uno de los casos, dos veces
al ano se realizan evaluaciones de la institucién y se completan fichas de segui-
miento de los nifios, pero se percibe que es escasa la utilizacién de esos datos en
la préctica educativa.

En los resultados de ambos centros importa subrayar que cuando existe valo-
racién critica del aporte del sistema de calidad a una determinada dimensién, ello
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no supone que exista a la vez una visién critica respecto a la eficacia o la calidad
sustantiva de esa misma dimensién en el centro. Por el contrario, en ambas en-
trevistas se informé de una serie de actividades y caracteristicas de ambos centros
que son bien valoradas por los docentes y que atafen a las dimensiones estudia-
das, pero cuyos logros no se perciben asociados al sistema de calidad.

EL APORTE DE ISO A LOS CENTROS EDUCATIVOS

La percepcidén mayoritaria en ambos equipos, luego de diez afios de implantado
el sistema 150, es que aport6 poco a su centro. Los que valoran que el impacto
fue mucho o bastante son solo un poco mds de la tercera parte del centro chico
y la cuarta parte de los encuestados en el centro grande. Tampoco se observan
diferencias relevantes considerando las dimensiones estudiadas.

En especial, respecto al impacto en el aprendizaje, en el centro chico los que
valoraron positivamente el aporte se redujeron a algo menos de un tercio y en el
grande a la cuarta parte. Los datos son relevantes en tanto las caracteristicas de
los dos centros son muy contrastantes. La percepcién docente del impacto no
muestra diferencias apreciables que puedan obedecer al tamafio, los recursos o la
poblacién atendida por los centros.

La implementacién de los sistemas de calidad supone que las organizaciones
incrementen sus registros internos, respecto a su funcionamiento ya los resul-
tados que logran. En particular la aplicacién del sistema 150 requiere definir y
prescribir los procesos internos, documentando luego el cumplimiento de los
manuales y procedimientos establecidos. En ambos centros estudiados estas ta-
reas se realizaron con el apoyo de consultores externos y demandaron un nimero
importante de horas de trabajo de los propios equipos. Ese proceso que se realizé
sistemdticamente supuso la capacitacién progresiva de sus directivos, docentes
y funcionarios, lo que se ha identificado como un insumo principal para estas
iniciativas (Esponda, Penalva, Palavicini & Navarrete, 2001).

Las estrategias de implementacion de las 150 en los dos centros fueron coin-
cidentes, habiendo obedecido en ambos casos a decisiones de los equipos de
direccién, escasamente demandadas y apropiadas por parte del resto del perso-
nal. Esto permite dos lecturas. Por una parte, confirma las coincidencias sobre la
percepcién del impacto en los dos casos, en tanto la implementacién fue similar
y por consiguiente puede decirse que estuvo controlada. Si por ejemplo, uno de
los centros hubiera tenido una estrategia de implementacién mds participativa,
podria suponerse que parte de las respuestas positivas obedecen a esa modalidad
de aplicacién, o por el contrario si uno de ellos no hubiera contado con ase-
soramiento y capacitacién externa, serfa razonable que ello hubiera producido
percepciones de menores impactos.

Por otra parte la observacién confirma lo resefiado por otros estudios, res-
pecto a la importancia de las estrategias de implementacién para lograr una
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aplicacion eficaz de los sistemas de calidad (Svensson & Klfefsjo, 2006). En este
mismo sentido, English & Hill (1995) sostienen que los elementos esenciales para
la interiorizacién de la calidad y la mejora continua se concretan en «comunica-
ciones mds abiertas y fluidas, mayor implicacién del personal y la creacién de una
elevada confianza en las relaciones sociales» (p. 555).

Los resultados de este estudio muestran percepciones de impacto en centros
muy diferentes. Una limitacién importante es que se pudo realizar la compa-
racién sélo en educacién inicial. Cabe preguntarse si las mismas percepciones
pueden extenderse a otros niveles educativos.

En la educacién superior se han observado resultados distintos. En un estudio
acerca de experiencias de instituciones de educacidn superior realizado en 30 pai-
ses, Kasperaviciute (2013) observa que los principales motivos para la aplicacién
del modelo de la Fundacién Europea para la Gestién de Calidad (ErQm) y el
estdandar de la Norma 150 9oor se relacionan cominmente con la competitividad
en el mercado y las necesidades institucionales internas y de las partes interesa-
das, lo que sugiere puntos de partida diferentes a los dos centros aqui estudiados.
A la vez, en las instituciones de educacién superior se percibieron impactos de la
calidad, especialmente en cuanto a su planificacién y evaluacién.

Otro estudio, (Herndndez, Arcos & Sevilla, 2013) en la misma linea de con-
clusiones es el realizado en la uasc (Universidad Auténoma de Baja California),
durante el segundo semestre del 2007. El estudio conté con la respuesta de los
representantes de la direccién de dieciocho sistemas, de los cuales ocho se en-
contraban implementados en unidades académicas y diez de ellos en unidades
administrativas. Los resultados del estudio muestran evidencia de que estos siste-
mas se utilizan para cumplir con requisitos de la politica publica, pero no como
una herramienta valiosa para la mejora de la calidad de la propia institucidn.

Los estudios relevados muestran que el sistema 150 u otros similares son mds
utilizados en la educacién superior, lo que es probable se asocie a dos caracteris-
ticas diferenciales que posee respecto a la educacién no terciaria. Por una parte
la mayor autonomia de las instituciones en el nivel terciario, ha generado la ne-
cesidad de mecanismos no jerdrquicos de evaluar y controlar su desempefio. Los
sistemas de calidad son herramientas que suponen una autoridad externa que
estd rigurosamente limitada a los efectos de la certificacion en relacién a la norma
de calidad. Por lo tanto sirven de base técnica para agencias reguladoras que son
la modalidad de gobierno mds generalizada del sector terciario de la educacién.
Una segunda caracteristica, que puede estimarse que favorece la aplicacién de sis-
temas de calidad de la gestién, es la imposibilidad en el nivel terciario, de utilizar
herramientas masivas de evaluacién de aprendizaje, como se hace en los niveles
previos. De hecho, buena parte de la literatura sobre calidad de la educacién no
terciaria se concentra exclusiva o predominantemente en los aprendizajes y relega
los factores institucionales asociados a la calidad.

El estudio de los dos centros aqui analizados muestra que el sistema 150
puede aplicarse con resultados similares en centros pequefios con escasos
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recursos, a los logrados por centros mayores y con mds recursos. No se en-
contraron percepciones de menores impactos, ni las condiciones mds adversas
(como la mayor rotacién docente) imposibilitaron o afectaron gravemente la
implementacién. Importa si considerar que se debe cumplir con ciertas con-
diciones minimas, que en este caso existieron. Nos referimos a los recursos
necesarios en cuanto a asesoramiento externo y a horas de trabajo internas, para
la implantacién y desarrollo del sistema. Esas condiciones son mds dificiles de
lograr en centros con recursos escasos; de hecho, en este caso se conté con una
fuente de financiamiento extraordinaria, que se agregé a los ingresos corrientes.
Para un centro intermedio o grande estos costos pueden solventarse por su pre-
supuesto anual. A partir del estudio se observa que cumplidas esas condiciones
la aplicacién del sistema es viable. También se observa que la percepcién del
impacto es similar, no es menor dadas las condiciones existentes, tampoco es
mayor, lo que podria suceder dado el punto de partida con mayores carencias y
debilidades del centro chico.

La percepcién del impacto en los dos centros parece asociarse a problemas ya
sefalados por otros estudios (Van den Berghe, 1998, Eusko Jaurlaritza, Gobierno
Vasco, 2006) respecto a la sobrecarga de tareas administrativas, que no se percibe
que aporten a mejorar sustantivamente la calidad educativa. Los autores citados
han sefialado que esta limitacién se asocia con el énfasis metodolédgico del sistema
en los procedimientos, lo que no parece ser la opcién mds adecuada para evaluar
y mejorar el trabajo educativo.

Finalmente corresponde subrayar, primero, que la percepcién del impacto no
es toda la evaluacién del impacto, sino que deberia completarse con otros estudios
que permitan observar ex ante, ex post y en comparacién con centros de control,
los efectos de aplicacion de estas herramientas y, en segundo término, que la
percepcidn del impacto del sistema no es igual a la percepcidén que los centros
tienen de la calidad de las diferentes dimensiones analizadas. Por el contrario, se
recogieron datos que indican que los centros entienden que tienen buena calidad
en varias de ellas, pero que no han sido generadas por la herramienta 1so.

CONCLUSIONES

Previo a considerar el impacto debe considerarse que dos centros, con caracterfs-
ticas contrastantes, lograron implementar el sistema de calidad. La conclusién es
relevante porque uno de los centros contaba con condiciones favorables, que faci-
litaban la implementacién. Especialmente nos referimos a los costos que requieren
estas herramientas, contemplando aquellos directos (por ejemplo contratacién de
consultores, auditores) y los indirectos, que si bien son menos notorios, muchas
veces son mds importantes (por ejemplo horas de trabajo de los integrantes del
centro en tareas de evaluacién y mejora). La experiencia, luego de varios afios de
implementacidn, muestra que en ambos centros fue viable la implementacion.
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Centros educativos, como los dos aqui estudiados, en todo el mundo recu-
rrieron al sistema 150 para mejorar su préctica educativa en momentos en que no
se disponfa de otros instrumentos. Su aplicacién ha demostrado dificultades y
limitaciones para adecuarse a las caracteristicas propias de las instituciones edu-
cativas. Las carencias observadas en este estudio en la percepcién del impacto se
asocian a esas mismas limitaciones propias del sistema 1so.

Simultdneamente han surgido sistemas de calidad especificos para gran di-
versidad de organizaciones, entre otras, para las educativas (Lasida, Podestd &
Sandoya, 2008). Podemos hablar de una nueva generacién de sistemas de calidad
que fueron disefiados atendiendo a las exigencias de calidad propias de determi-
nados tipos de organizaciones, en distintas dreas y sectores. Ellos ponen énfasis
en los resultados esperables en cada una de estas dreas y atienden menos que el
sistema 150 a los procedimientos.

Dado que estos sistemas de calidad son mds recientes, se cuenta con escasas
evaluaciones de sus impactos, las que se requiere encarar luego de determinados
plazos de implementacién. En definitiva, deberd verificarse que estos sistemas
logran efectivamente superar las debilidades que muestra la 150 en educacién.
Mds atin, atendiendo a los centros que ya lograron empezar a aplicar sistemas de
calidad, como los dos aqui estudiados, deberian analizarse pormenorizadamente
las ventajas y desventajas de eventuales cambios.

También se observa en los sistemas de calidad poss-iso una tendencia a una
mayor preocupacién no sdlo por la capacitacién de los equipos, sino por su apro-
piacién y compromiso con el sistema por parte de todos los actores del centro
educativo. En el andlisis de los sistemas de calidad son tan importantes las carac-
teristicas técnicas de las herramientas de evaluacién en si, como las metodologias
y herramientas para su implementacién, junto con la formacién de facilitadores
internos y externos a los centros capaces de aplicatlos. Esto es relevante tanto para
la instancia de evaluacién de la calidad, como para las etapas que deben seguirla,
de disefio e implementacién de proyectos de mejora, a partir de la evaluacién. Se
insinda as{ una pedagogia de la calidad de los centros, entendida como un pro-
ceso de formacién de sus distintos actores que, cuando se desarrolla, genera una
cultura de calidad institucional.

Finalmente no debe perderse de vista que los sistemas son instrumentos, no
son un propésito de las organizaciones. La cuestién es analizar qué instrumento
contribuye mejor al desatio de brindar educacién de calidad y ese andlisis es pro-
pio de cada centro, en cada etapa de su historia institucional.
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APLICACION DEL ANALISIS DE SOBREVIVENCIA AL
ESTUDIO DELTIEMPO REQUERIDO

PARA GRADUARSE EN EDUCACION SUPERIOR:

EL CASO DE LA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

Survival analysis applied to the time frame required for higher
education degree attainment: the case of the University of Costa Rica

EUGENIA GALLARDO ALLEN", MAURICIO MOLINA-DELGADO™
Y REBECA CORDERO CANTILLO™"

Resumen. En el siguiente articulo se analiza el tiempo requerido para graduarse
como bachiller universitario, asi como su relacion con predictores socio demo-
graficos y de aptitud académica. Se realiz6 un seguimiento hasta el afio 2010
para la poblacién estudiantil que ingresé entre los afios 2000 y 2003 a la Univer-
sidad de Costa Rica. Al realizar comparaciones entre las curvas de sobrevivencia,
mediante el estimador Kaplan-Meier, se encontré una probabilidad mayor de
graduarse tempranamente en las mujeres y en aquellos(as) estudiantes que
cursaron sus estudios fuera de la capital del pais. Adicionalmente se construye-
ron modelos de regresion de Cox, encontrdndose asociaciones entre el tiempo
de graduacion y el tipo de colegio de procedencia, la puntuacién de una prueba
de aptitud académica y la tenencia de beca socioeconémica. Los resultados
apuntan a que altos niveles de aptitud académica estan relacionados con meno-
res tiempos de duracion de la carrera. Por otra parte, el nivel socioeconémico no
parece ser determinante en los tiempos de graduacion, lo cual se explica porque
probablemente la tenencia de beca mitiga el efecto de dicho factor.

Palabras clave: Graduacién, analisis de sobrevivencia, Kaplan-Meier,
Regresion de Cox, ayuda financiera

Abstract. The paper analyzes the time frame required for bachelor degree attainment, as well as its
relation with socio-demographic variables and academic aptitude. A follow-up study of students
entering the University of Costa Rica between 2000 and 2003 was conducted up until 2010. The data
were analyzed using Kaplan-Meier survival curves. A higher probability of early graduation was
found in women and students enrolled in branch campuses. Moreover, Cox regression models were
estimated, showing a negative correlation between the time frame required for obtaining the bach-
elor degree, on one hand, and the score obtained in an academic aptitude test, the type of high
school (public/private), and whether the student had received financial aid from the university, on
the other. The results show a trend in students with higher academic aptitude of successfully finish-
ing their studies earlier. Furthermore, socioeconomic condition does not have a significant effect.
The authors claim that this pattern is due to the role of the financial aid system of the university.

Keywords: Degree Attainment, survival analysis, Kaplan-Meier, Cox regression, financial aid
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os estudios sobre el logro de titulos universitarios han identificado tres ti-
pos de factores asociados (Astin y Oseguera, 2012): aquellos propios de las
caracteristicas del(a) estudiante, las pricticas y politicas institucionales y
las contingencias del contexto. Entre los primeros, se destacan aspectos socioeco-
némicos como el ingreso, el género, caracteristicas de la institucién de educacién
secundaria de la que procede el estudiante, variables motivacionales y variables
actitudinales como los puntajes obtenidos en pruebas de ingreso. En cuanto a las
politicas y précticas de las instituciones de educacién superior, es claro que estas
pueden contrarrestar algunas desventajas de los estudiantes a nivel individual.
Asi, aunque estd bien documentada la desventaja que tienen aquellos estudiantes
que cuentan con ingresos bajos, diversos tipos de programas en las universidades
pueden paliar esta problemdtica (Engle y O’Brien, 2007), incluyendo diversas
ayudas para financiar los estudios (Bergeron y Flores, 2015; Carrell y Sacerdote,
2013; Carruthers y Ozek, 2016). Finalmente, entre las contingencias se cuentan
aspectos como el contexto cultural y geografico, la naturaleza de la carrera, etc.
Aunque existen diversos estudios sobre el efecto de estos factores en el éxi-
to académico, en particular respecto a la obtencién del titulo universitario
(comtinmente bachillerato programado para durar cuatro afos), en general las
investigaciones adolecen de debilidades metodolégicas importantes. Por ejem-
plo, Astin y Oseguera (2005), mediante una muestra nacional de instituciones
superiores en los Estados Unidos, identifican varios factores que afectan las
probabilidades de graduacién; entre ellos, las puntuaciones en las pruebas de
admisién (sat), las notas de secundaria, y el género. Para ello ajustaron modelos
de regresion lineal utilizando como variable dependiente si los estudiantes se
habian graduado o no. Esta estrategia de andlisis resulta claramente problemdtica
ya que dicha variable dependiente es dicotémica, lo cual viola los supuestos de
la regresion lineal, de modo que debié emplearse un modelo logistico u otra he-
rramienta de clasificacién (Hosmer, Lemeshow y Sturdivant, 2013). Mds alld de
que los resultados sefialan tendencias en los datos, las ecuaciones encontradas re-
sultan muy sensibles a valores relativamente altos en las variables independientes.
Adicionalmente los resultados no pueden ser interpretados como estimaciones de
probabilidad, como en efecto hacen los autores, ya que un modelo lineal puede
producir valores por encima de 1 y por debajo de o.
Ademds, aunque es claro que el fenémeno de las graduaciones estd ligado
al tiempo, en muchas oportunidades esta variable no es tomada en cuenta. En

Tiene una maestria en Estadistica y actualmente sigue estudios de doctorado en Gobierno y Politicas
publicas. Se ha desempefiado en el Centro de Evaluacién Académica y actualmente es profesora de la
Escuela de Estadistica y es directora de Extension de la Universidad de Costa Rica.

**  Es doctor en Psicologfa por la Universidad Aristotélica de Salénica, Grecia. Es catedrético de la

Universidad de Costa Rica, profesor de la Escuela de Filosofia e investigador del Instituto de
Investigaciones Psicoldgicas. Actualmente es director de la Maestria en Ciencias Cognoscitivas.

*** Obtuvo su maestria en Estadistica por la Universidad de Costa Rica. Ha sido investigadora del Insti-
tuto de mvestigaciones Educativas y actualmente se desempena en la Oficina de Atencién Socioeco-
némica de dicha Universidad.
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general lo que se ha hecho es obviar este problema considerando las probabi-
lidades o proporciones de graduacién para un periodo de afios particular; por
ejemplo, para cuatro afios y seis afios (Astin y Oseguera, 2005; Astin y Oseguera,
2012; Engle y O’Brien, 2007). Sin embargo lo mds apropiado seria considerar el
fenémeno como dependiente de la variable tiempo.

Mis alld de los problemas sefialados, lo cierto es que investigaciones como las
previamente citadas muestran tendencias de interés para analizar factores asocia-
dos a las probabilidades de graduacién. En otros casos, por ejemplo en informes
institucionales, es comin depender de estimaciones claramente inapropiadas,
como es el caso del cdlculo del tiempo de graduacién (v.g., CONARE, 1993; co-
NARE, 2001I).

En el presente estudio se analizard el caso de la Universidad de Costa Rica
(UCR) en cuanto a factores asociados al tiempo de graduacién. Especificamente
se analizard el caso de aquellas carreras que otorgan el titulo de bachiller. El sis-
tema de titulacién de la UCR contempla programas de cuatro afios tendientes a la
obtencién del bachillerato. Adicionalmente, algunas carreras cuentan con titulos
de licenciatura, para los cuales el(la) estudiante debe aprobar un afio adicional
de cursos y presentar un trabajo de tesis. También existen diversos programas de
posgrado con titulo de maestria y doctorado. Para la presente investigacién se
han considerado tinicamente los programas de bachillerato, todos ellos con una
duracién de cuatro afos.

En Costa Rica el sistema de educacién superior estd compuesto por insti-
tuciones publicas y privadas. Las instituciones publicas son financiadas por
mandato constitucional por el Fondo de Financiamiento para la Educacién Su-
perior (FEES), el cual en promedio ha sido de 1.2% del Producto 1nterno Bruto
para el periodo 2000-2014 (Programa Estado de la Nacién, 2015). Actualmente
existen cinco universidades publicas en el pais, siendo la ucr la mds grande de
ellas y, de hecho, la mds grande del pais. Es ademds la institucion de educacién
superior a la que més estudiantes intentan ingresar. Cada afo cerca de 50.000 es-
tudiantes compiten por 8.000 cupos (Montero, Rojas-Rojas, Negrin-Herndndez
y Francis-Salazar, 2015).

El ingreso a la ucr depende parcialmente de que los estudiantes aprueben
una prueba de aptitud general denominada Prueba de Actitud Académica (en
adelante paa), cuya puntuacién va de o a 100 en correspondencia con el por-
centaje de respuestas correctas (Jiménez-Alfaro, K. y Morales-Ferndndez, E.,
2010). La admisién en la ucr depende ademds de otros aspectos que se indican
en el articulo 111 del Reglamento del Proceso de Admisién mediante la Prueba
de Aptitud Académica (2003), tales como contar con el diploma de bachiller
en educacién media, concursar en algin programa de estudio y, en algunas
carreras, aprobar pruebas especificas establecidas por algunos programas de
estudio. Los puntajes de admisién para acceder a las diferentes carreras, que se
imparten en la Universidad, varfan dependiendo de los cupos disponibles cada
afo. Aunque algunas carreras suelen ser mds apetecidas provocando puntajes
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de corte mds altos, estos patrones varian con el tiempo, dependiendo de cam-
bios de preferencias.

La UCR cuenta con un sistema de atencién socioecondémica que consiste en
la adjudicacién de becas, que eximen del pago total o parcial de la matricula.
La adjudicacién de las becas se realiza mediante un sistema de clasificacién au-
tomdtica. Dicho sistema considera variables como el ingreso familiar, los gastos
familiares, la tenencia de bienes y la institucién secundaria de proveniencia (pd-
blica o privada) para clasificar a todos los solicitantes en una categoria de nivel
socioecondmico que define si se le exonera del pago de matricula.

La literatura sugiere que tanto la PAA como el sistema de becas podria afectar
las probabilidades de graduacién de los estudiantes (Engle y O’Brien, 2007). As-
tin y Oseguera (2012) reportan un efecto significativo de las puntuaciones del saT
sobre las probabilidades de graduarse en cuatro y seis afios.

En cuanto al sistema de becas de la UCR, estd claro que corresponde al tipo de
politicas institucionales tendientes a reducir el efecto negativo del nivel socioeco-
némico. Sin embargo, es complicado encontrar estudios empiricos comparables,
ya que en general las universidades que cuentan con sistemas de ayuda socioeco-
némica adjudican las becas entre aquellos solicitantes que realizan una solicitud
(Engle y O’Brien, 2007) de modo que no cuentan, como en el caso de la Universi-
dad de Costa Rica, con informacién sobre todos los estudiantes. Adicionalmente,
es comun que las ayudas no se den en términos de exoneracién sino de préstamo,
lo que hace que en muchos casos quienes mds requieren de ayuda decidan no
solicitarla (Bergeron y Flores, 2015).

Finalmente, debe considerarse que un problema importante para estimar el
tiempo de duracién de las carreras en la UCR es el hecho de que no es posible saber
cudles estudiantes desertan de sus estudios. Esto por cuanto no hay una politica
de excluir a aquellos por bajo rendimiento o por no matricular cursos por perio-
dos largos. Este hecho hace que las estimaciones del tiempo de duracién de los
estudios se vean afectadas, siendo estas artificialmente altas al incluir estudiantes
que nunca concluirdn sus estudios.

PROBLEMAS METODOLOGICOS

El presente estudio pretende estimar los tiempos de graduacién de sus estu-
diantes para las distintas carreras de la ucr. Una dificultad para realizar este
objetivo, es el hecho de no contarse con un mecanismo para excluir estudiantes
que en realidad han abandonado sus carreras, por lo que para estimar el tiempo
de graduacion es también necesario realizar una estimacion de la magnitud de la
desercién. Adicionalmente se pretende encontrar variables asociadas a los tiem-
pos de graduacién.

Tanto el problema de estimar el tiempo que tardan los estudiantes para gra-
duarse como la magnitud de la desercién presentan dificultades metodolégicas

48 Paginas de Educacion, vol.g, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 45-67. ISSN 1688-5287



APLICACION DEL ANALISIS DE SOBREVIVENCIA AL ESTUDIO DEL TIEMPO REQUERIDO PARA GRADUARSE...

interesantes. En el primer caso, una aproximacién inicial, a menudo empleada
en diversos informes (por ejemplo PEN, 2015) seria calcular la media de los tiem-
pos. Para ello resulta necesario excluir aquellos casos en los que, al momento de
la investigacién, los(as) estudiantes no hayan atin completado sus carreras. En
la prictica esto corresponde al cdlculo de una media truncada de la cual son
eliminados los valores extremos positivos. Sin embargo, para fines de compara-
cién entre subpoblaciones (por ejemplo entre hombres y mujeres) esta estrategia
resulta inviable ya que la informacidn eliminada puede tener un efecto diferente
en cada una de ellas. Asi por ejemplo, supéngase que en un estudio la media de
los tiempos de graduacién es idéntica para hombres y mujeres pero que para el
primer grupo el célculo se basa inicamente en un 25% de estudiantes que se han
graduado en el momento del estudio, mientras que en el segundo grupo un 50%
se ha graduado. En este caso el cdlculo de la media no reflejaria el hecho de que
las mujeres se graddan mds rdpido que los hombres.

Una forma de solucionar el problema es utilizar la mediana u otros cuantiles
para este tipo de comparaciones. De este modo, siempre que se logre seguir la po-
blacién por un periodo suficientemente largo, puede realizarse el cdlculo de estas
medidas y emplearlas para comparar subpoblaciones. Sin embargo este enfoque
adolece de otras debilidades.

Aparte de los problemas para el cdlculo de pardmetros, el estudio de los tiem-
pos de graduacién debe enfrentar el hecho de que usualmente se cuenta con
estudiantes que provienen de diversas cohortes con diferentes afios de ingreso
a la universidad. Esto causa que, por ¢jemplo, el seguimiento de un grupo de
estudiantes se dé por diez afos pero el de otro solo por cinco. En cuanto a la
estimacion de la desercidn, una posibilidad es simplemente eliminar aquellos
casos cuyos tiempos de permanencia excedan un cierto limite definido de for-
ma arbitraria; sin embargo este enfoque desconoce el cardcter probabilistico del
fenémeno. De este modo, conforme pasan los semestres sin que un estudiante
matricule cursos, la probabilidad de que deje sus estudios ciertamente aumenta,
pero dado el sistema de la uCR es también posible que mds adelante se reincorpore
activamente a sus estudios.

Una forma de enfrentar los problemas sefialados es mediante el uso del and-
lisis de supervivencia utilizando la técnica conocida como Kaplan-Meier (km).
Este método consiste en el andlisis de eventos en el tiempo donde cada partici-
pante es seguido durante un tiempo Ti hasta el momento donde un evento de
interés ocurra o hasta que el tiempo de observacién del evento finalice, en cuyo
caso se considera que el tiempo Ti es desconocido, o como se acostumbra llamar,
censurado. Ademds de permitir una estimacién de la mediana y los cuantiles, el
andlisis de sobrevivencia permite estimar la curva de sobrevivencia, asi como
comparar las curvas de diversas subpoblaciones.

Para los propésitos del presente articulo se utiliza la técnica de kM consideran-
do como el evento de interés la graduacién de bachillerato universitario del o la
estudiante. Ademds de ajustar el modelo para toda la Universidad se consideraron
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también modelos por facultad de estudio y sede donde se cursan los estudios, ya
que la UCR cuenta con nueve sedes, incluyendo la Sede Central Rodrigo Facio.

Por otra parte, resulta también de interés identificar el modo en que diversos
factores se asocian con el tiempo de graduacién. Mientras que la técnica de km
tiene limitaciones para realizar este tipo de andlisis, la Regresién de Cox permite
estudiar los efectos de variables métricas sobre los chances de que un(a) estudian-
te se gradde en un tiempo dado.

En este articulo interesa analizar si existe alguna relacién entre el tiempo
requerido para la graduacién y la nota de admision, el colegio de procedencia y la
asignacién de beca socioecondmica; considerando estas dltimas como variables
independientes en el modelo de Cox. Adicionalmente se consideraron diferen-
cias por sexo y sede universitaria, variables que serdn también incluidas en los
modelos.

La nota de admisién corresponde al promedio simple del puntaje obtenido
en una Prueba de Aptitud Académica y el promedio de notas de los tltimos dos
afos de educacién secundaria. Este promedio es utilizado para seleccionar los(as)
estudiantes que son admitidos a la Universidad, y se obtiene en una escala o-100
que luego se transforma a una escala estindar con puntajes entre 200 y 800
(Jiménez-Alfaro y Morales-Ferndndez, 2010).

Diversos estudios han mostrado una asociacién positiva entre medidas de
rendimiento académico y el promedio de admisién (Cubero y Longhi, 1995;
Jiménez-Alfaro y Morales-Ferndndez, op. cit.). Con el fin de estudiar la validez
predictiva de la prueba de admisién a la universidad, algunas de estas investi-
gaciones utilizan como medidas de rendimiento el llamado logro académico, el
cual consiste en el nimero de créditos aprobados por el (la) estudiante multipli-
cados por la nota obtenida en cada curso. Segiin nuestro criterio dicha medida
incluye dos dimensiones que conviene diferenciar: el desempefo académico y la
velocidad del avance de los(as) estudiantes en sus carreras. Mientras que podria-
mos esperar que el promedio de admisién fuera predictor de ambas dimensiones,
también podria darse el caso de que lo fuera tnicamente de una de ellas.

En este estudio pretendemos analizar si la nota de admisién estd asociada
o no con el tiempo que tarda un o una estudiante en graduarse, por lo que
eventualmente nuestra metodologia podria ser de utilidad en estudios de validez
predictiva.

Otro de los aspectos que podriamos esperar respecto de los tiempos de gra-
duacién es que aquellos(as) estudiantes con nivel socioeconémico mds bajo
enfrentarian mayores dificultades para terminar sus carreras y probablemente
muchos deberfan trabajar mientras estudian, de modo que podrian tardar mds
en graduarse. Aunque este estudio no conté con acceso a otros indicadores so-
cioeconémicos, la Universidad si cuenta con informacién sobre el colegio de
procedencia de todo el estudiantado, variable que es conocida como un excelente
indicador de nivel socioeconémico. Esta posible relacion entre el colegio de pro-
cedencia y el tiempo de graduacién podria sin embargo verse moderada por la
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adjudicacién de becas. Puesto que la Universidad de Costa Rica cuenta con un
sistema de adjudicacién de beca socioeconémica a los(as) estudiantes de bajos
recursos, podria ser que dichas becas logren atenuar el efecto negativo de un nivel
socioeconémico bajo.

A continuacién se explican las técnicas utilizadas para la estimacién de la cur-
va de sobrevivencia y para el andlisis de otras variables asociadas a la probabilidad
de graduarse.

ESTIMACION DE LA CURVA DE SOBREVIVENCIA:
EL MODELO DE KAPLAN-MEIER

El estimador kM fue formulado con el fin de tomar en cuenta la censura en
el estudio de los tiempos requeridos para que se presente determinado evento.
Tipicamente se trataria del fallecimiento de un paciente, lo que explica la termi-
nologia que suele emplearse (sobrevivencia, riesgo, etc.), sin embargo la técnica
puede aplicarse a cualquier evento que pueda presentarse una sola vez durante el
tiempo estudiado (Kaplan y Meier, 1958). Considérese la funcién St que expresa
la probabilidad de sobrevivir al tiempo ¢ . Segiin la definicién de probabilidad
conjunta, el modelo de kM asume que la probabilidad de sobrevivencia al tiempo
t(;» es dada por la multiplicacién de la probabilidad de sobrevivencia del momen-
to previo j-I por la probabilidad condicional de sobrevivencia al tiempo j dado
que ha sobrevivido al tiempo j-1.

Sty =S, ) *P(T >1; ) (1)

Sustituyendo S(#;_;) sucesivamente como producto de la funcién evaluada
en tiempos anteriores tenemos que en general la funcién de sobrevivencia para el
tiempo es igual a:

A J A
St(j) = E P(T > t(i—l)) @)

Para la estimacién de la funcién de supervivencia en el tiempo j, Kaplan &
Meier en 1958 propone el siguiente cdlculo:

o n,—d;

St = 11 (3)

. 13
ti<t

donde 7, representa el nimero de sujetos en riesgo de falla (en nuestro caso
de graduarse) en el tiempo Ly d, el total de los mismos que efectivamente
experimentan el evento (se gradiian) en .

Un aspecto a considerar en el estimador de kM es el de los datos censurados;
es decir, aquellas situaciones en las que no es posible conocer el tiempo en que se

Paginas de Educacion, vol.g, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 45-67. ISSN 1688-5287 51



EUGENIA GALLARDO ALLEN, MAURICIO MOLINA-DELGADO, REBECA CORDERO CANTILLO

presenta el evento. Un caso tipico es la denominada censura por la derecha o tipo
L el cual se presenta cuando un individuo no experimenta el evento durante el
transcurso del estudio. La censura por la derecha tipo 1 generalizada se da cuando
las unidades entran en el estudio en momentos diferentes pero se ha establecido
una fecha en la cual se cerrard el estudio (Gémez, 2004). Asi, por ejemplo, en este
estudio se analizaron todos los casos de estudiantes que ingresaron a la Universidad
entre los afios 2000 y 2003 donde se observé el evento de graduacién de bachille-
rato hasta el afio 2010. Para la fecha de cierre del estudio, los(as) estudiantes que
ingresaron en el 2000 tenian diez afos en la Universidad por lo que previsiblemente
muchos de ellos(as) podian haber concluido sus estudios; en cambio los que ingre-
saron en el 2003 tenfan solo siete afnos, de manera que en muchos de esos casos
podria no observarse el evento, teniendo que ser tratado como censurado.

El estimador de kM trata los casos de censura elimindndolos de la base para
estimacién de la probabilidad en el momento en que no se tenga informacién
sobre si se ha dado el evento o no. Para el ejemplo anterior, los(as) estudiantes
que ingresaron en el 2003 formarfan parte de la 7, que aparece en la ecuacién (3),
en los tiempos correspondientes a los siete afios en que fueron observados, pero
a partir del semestre siguiente serfan eliminados restdndose los casos donde el
evento graduacién no se ha dado de la magnitud de 7,

Para realizar la comparacién entre las curvas de sobrevivencia de dos o mds
subpoblaciones se utiliza la prueba log-rank. Para el caso de dos curvas se parte
de la hipdtesis nula de que las curvas son iguales. El estadistico utilizado es una

Chi-cuadrada con #-1 grados de libertad:

n 2
(X (mij—eif))
log_rank = ——
Var(y (mij—eif)) (4)
j=1
donde 2, representa el nimero de fallos del grupo 7 en el tiempo j y ¢, el
ndmero de fallos esperados del grupo 7 en el tiempo ;.

En el ntimero de fallos esperados se calcula la proporcién en riesgo por el niime-
ro de eventos que ocurren en ambos grupos. Por ejemplo para el caso de dos grupos
el valor esperado para el grupo 1 en el tiempo j se calcula de la siguiente forma:

, 1
1]=(W)*(m1j+m2j) (5)

REGRESION DE COX

La Regresién de Cox es una técnica utilizada en andlisis de sobrevivencia con el
fin de considerar el efecto de un grupo de variables independientes (x,, x , Xpeorn X )
sobre las probabilidades de ocurrencia de un determinado evento. El modelo
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asume la presencia de dos componentes independientes que determinan el riesgo
de ocurrencia del evento: uno que es funcién del tiempo denominado /4 (?) y el
otro que no depende del tiempo sino que es una funcién exponencial de las va-
riables predictoras (Cox, 1972). Bajo el supuesto de que ambos componentes son
independientes, se considera que el riesgo viene dado por la multiplicacién de los
mismos, obteniéndose la Ecuacién (6).

> Bx;
h(t,X) = hy(Hes ©)

En realidad el componente /,(#) no se utiliza en el andlisis, siendo los valores
de los coeficientes 3, los que interesan. Desarrollando la ecuacién (6) podemos
obtener la expresién en (7).

h(t,x) = hy eP e @)

Luego, para el caso donde x_es una variable dicotémica, si calculamos la ra-
z6n de momios para x,=1 respecto de x,=0, esta viene dada por la expresién en (8).

h(t, x=1 B1

—h((t,x=0)) =g =éb ®)

Nétese que (8) no depende de # Dicho resultado puede ser generalizado para
el caso de variables métricas, en cuyo caso la razén de momios se interpreta como
el factor en que se multiplica el riesgo por cada unidad de cambio en x,.

La significancia estadistica de los coeficientes puede ser evaluada mediante
el estadistico de Wald, la cual considera la hipétesis nula de que los coeficientes
planteados en el modelo sean diferentes de cero, es decir, de que el exponencial
del coeficiente sea diferente de 1. El estadistico de Wald se obtiene dividiendo el
coeficiente estimado (B) entre el error estindar de la estimacién.

ESTRATEGIA DE ANALISIS

Para el presente estudio se analizé toda la poblacién estudiantil que ingres6 a la
Universidad de Costa Rica entre los afios 2000 y 2003. Considerando como evento
de interés la graduacion de bachillerato universitario se realizé un seguimiento hasta
el afio 2010. Para ello se utilizaron las bases de la Oficina de Registro e informacién
(or1) y las bases de asignacién de becas socioeconémicas de la Oficina de Becas y
Atencién Socioecondmica (0Bas) de dicha Universidad, para esos mismos afos. El
tiempo asociado al evento de interés fue considerado en términos del nimero de
semestres. Se aplicé la técnica de andlisis de Sobrevivencia de Kaplan-Meier para
analizar el patrén de duracién de las carreras de los estudiantes.

Ademis de estudiar las curvas de sobrevivencia para la totalidad de los estu-
diantes de la Universidad, se realizaron anilisis independientes por cada una de
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las facultades, entre la Sede Rodrigo Facio y las sedes o recintos regionales, asi
como por sexo. Sdlo se tomaron en cuenta las carreras que otorgan el titulo de
grado de Bachiller. El plan de estudio de todas las carreras de grado de Bachi-
llerato tiene una duracién de ocho semestres por lo que en principio pueden ser
comparados los tiempos reales de graduacién de los(as) estudiantes.

Adicionalmente se analizaron posibles diferencias en los tiempos de
graduacién considerando los promedios de admisidn, la asignacién de beca so-
cioeconémica y el sexo de los(as) estudiantes. Para ello se trabajé con un modelo
de Regresion de Cox.

Los andlisis fueron realizados en el programa R versién 2.13.0, mediante el
uso de las bibliotecas survival y splines.

RESULTADOS

DESCRIPCION DE LA POBLACION ESTUDIADA

Un 49.47% de la poblacién estudiada estd constituida por mujeres. El 65.61%
de dicha poblacién provenia de colegio publico y a un 57.69% de la misma se le
habia otorgado algin tipo de ayuda mediante una beca socioecondmica.

Estos porcentajes se mantuvieron aproximadamente iguales independiente-
mente de la cohorte segin afo de ingreso de los(as) estudiantes. La media del
promedio de admisién fue de 579.70 (DE=69.25) y tampoco se encontraron dife-
rencias significativas por afio de ingreso.

ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA CENSURA PRESENTE EN LAS VARIABLES

Los Cuadros 1, 2, 3 y 4 muestran informacién sobre el nimero de estudiantes,
eventos (graduaciones) y censuras observadas respectivamente por sexo, sede (o
recinto) de la universidad y facultad.

Al analizar la variable sexo se tiene que al momento de finalizar el perfodo de
observacién no se habfa graduado el 53% de las mujeres ni el 67% de los hombres
(Cuadro 1).

Respecto a las sedes o recintos, el Cuadro 2 muestra que, en tres de ellas, se
gradué mds del 50% durante el periodo. Es el caso de la Sede de San Ramén

Cuadro 1. TOTAL DE CENSURAS Y EVENTOS OBSERVADOS (GRADUACION DE BACHILLERATO)
POR SEXO. UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

SEXO N NUMERO DE EVENTOS CENSURAS
ABSOLUTO PORCENTAJE
Mujer 7353 3491 3862 52,52
Hombre 7511 2507 5004 66,62
Total 14864 5998 8866 59,65

Fuente: Elaboracion propia.
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(51%), el Recinto de Tacares (54%) y la Sede del Atldntico (59%). Para las demds
sedes o recintos en el periodo de observacién no se llegd a graduar el 50% de la
poblacién estudiantil.

En cuanto a las censuras por facultad a la que pertenece el o la estudiante al
momento de finalizar la observacidn, s6lo en la Facultad de Medicina se gradué
mids del 50% de los y las estudiantes que ingresaron en los afios 2000, 2001, 2002,
2003 (Cuadro 3).

Finalmente, en el grupo de los(as) estudiantes que no poseen beca socioeco-
némica el porcentaje de censura resulté de 66.19%, lo que quiere decir que al

Cuadro 2. TOTAL DE CENSURAS Y EVENTOS OBSERVADOS (GRADUACION DE BACHILLERATO)
POR SEDE O RECINTO. UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

SEDE O RECINTO N NUMERO DE EVENTOS CENSURAS
ABSOLUTO PORCENTAJE

Rodrigo Facio 11296 4280 7016 62,11
San Ramén 1150 583 567 49,30
Tacares 326 177 149 45,71
Atlantico 348 205 143 41,09
Paraiso 200 98 102 51,00
Guapiles 188 74 114 60,64
Liberia 776 348 428 55,15
Limén 188 79 109 57,98
Pacifico 392 154 238 60,71
Total 14864 5998 8866 59,65

Fuente: Elaboracion propia.

Cuadro 3. TOTAL DE CENSURAS Y EVENTOS OBSERVADOS (GRADUACION DE BACHILLERATO)
POR FACULTAD. UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

FACULTAD N NUMERO DE EVENTOS CENSURAS
ABSOLUTO RELATIVO

Bellas Artes 346 168 178 51,45
Letras 1115 234 881 79,01
Ciencias 998 221 777 77,86
Derecho 825 296 529 64,12
Educacion 1792 733 1059 59,10
Ciencias Econémicas 3159 1361 1798 56,92
Ciencias Sociales 1745 781 964 55,24
Ingenieria 1655 616 1039 62,78
Medicina 686 435 251 36,59
Sedes Regionales 1988 978 1010 50,80
Ciencias Agroalimentarias 555 175 380 68,47
Total 14864 5998 8866 59,65

Fuente: Elaboracion propia.
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Cuadro 4. TOTAL DE CENSURAS Y EVENTOS OBSERVADOS (GRADUACION DE BACHILLERATO)
POR TENENCIA DE BECA SOCIOECONOMICA. UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

BECA SOCIOECONOMICA N NUMERO DE EVENTOS CENSURA

N PORCENTAJE
No tiene 6289 2126 4163 66,19
Sitiene 8575 3872 4703 54,85
Total 14864 5998 8866 59,65

Fuente: Elaboraci6n propia.

momento de finalizar el periodo de observacién solo se habia graduado el 34%
frente a un 45% en el grupo de los que si disfrutaron de alguna beca socioeconé-
mica por parte de la Universidad (Cuadro 4).

ANALISIS Y COMPARACION DE LA CURVA DE SOBREVIVENCIA

Al analizar la curva de sobrevivencia para el tiempo de graduacién (Figura 1) se
encontré que la probabilidad de que un(a) estudiante no se gradde en 16 semes-
tres es de .63, lo que quiere decir que en dicho periodo (16 semestres) se espera
que Unicamente se gradue el 37% de la poblacién.

Un problema con estas estimaciones es que, al no contar la Universidad de
Costa Rica con un sistema para reconocer cudles estudiantes han desertado de sus
estudios, los porcentajes de graduacion se ven afectados al incluir en su base a di-
chos estudiantes. Para paliar este problema, se utilizaron los resultados del andlisis
de sobrevivencia con el fin de estimar el porcentaje de desercion. Esto representa
en si mismo un resultado de interés, ya que la Universidad no cuenta con estadis-
ticas precisas al respecto. Para ello asumimos que la curva de sobrevivencia sigue
un patrén que se ajusta a una distribucién exponencial pero que en lugar de tener
asintSticamente a o (es decir que para valores altos de la variable tiempo el nimero
de estudiantes no graduados se acerca a cero), tiende a un valor que representa el
porcentaje de estudiantes que no concluirdn sus estudios, es decir, aquellos que
desertaron de sus estudios. De este modo, al ajustar los datos a un modelo como el
descrito anteriomente, se obtiene una ecuacién como la mostrada en (9), donde S
representa el porcentaje de estudiantes que no se han graduado antes del tiempo 2.

S(t) = BO+e -b1t (9)
Al calcular el limite de S(2) cuando ¢ tiende a infinito, se obtiene la estimacién

del porcentaje de desercidn, correspondiente a Bo. Mediante el uso del paquete
nlreg de R, se obtuvo la siguiente ecuacién:

S(x) =.38074 — exp (-.08967 t) (10)
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Figura 1. CURVA DE SOBREVIVENCIA UNIVERSIDAD DE COSTA RICA PARA EL GRADO DE BACHILLERATO
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Fuente: Elaboracion propia.

De este modo, la estimacién del porcentaje de desercién de los estudios uni-
versitarios seria del 38.07%. Ajustando los resultados asumiendo dicho porcentaje
de desercidn, el 37% que segin la estimacion inicial se graduaria en 16 semestres
se convierte en un 65% respecto de la base de estudiantes que no dejarfan sus
estudios. Del mismo modo, aunque al realizar el andlisis con la totalidad de la
muestra no es posible calcular la mediana, ya que para el periodo analizado solo
se alcazd el 47% de las graduaciones, al ajustar las estimaciones considerando la
desercidn, el 50% de los estudiantes se graduarian entre 16 y 17 semestres, es decir
al octavo afio de estudios.
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Figura 2. CURVA ACUMULADA DE LA PROBABILIDAD DE GRADUARSE POR SEXO
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Fuente: Elaboracion propia.

Por otra parte, al considerar el sexo de los(as) estudiantes, la prueba de log-rank
mostrd que el tiempo que tardan en graduarse las mujeres es significativamente in-
ferior al de los hombres, X*(1) = 364,20, p < .01, tal y como se muestra en la Figura 2.

Un andlisis comparativo por sede o recintos donde cursa la carrera el o la estu-
diante utilizando nuevamente la prueba de log-rank, dio evidencia de diferencias
significativas entre la Sede Central Rodrigo Facio, ubicada en la capital del pals,
y el resto de las sedes o recintos alejados de dicha ciudad, X* (1) = 186,889, p < .01.
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Figura 3. CURVA ACUMULADA DE LA PROBABILIDAD DE GRADUARSE POR FACULTAD
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Fuente: Elaboracion propia.

Al compararse las curvas de sobrevivencia por Facultad se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas, X* (10) = 638,402, p < 0,01. La Facultad que
tiene la probabilidad mds elevada de graduarse es la de Medicina con .55 para 16
ciclos lectivos 0 menos, mientras que la menor es Ciencias Bdsicas con una pro-

babilidad de .19 (ver Figura 3).
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Figura 4. CURVA ACUMULADA DE LA PROBABILIDAD DE GRADUARSE CON Y SIN BECA
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Fuente: Elaboracion propia.

Finalmente, al comparar las curvas correspondientes a aquellos que disfruta-
ron de beca socioeconémica con respecto a los que no lo hicieron, nuevamente la
diferencia entre las curvas resultd significativa en la prueba de log-rank. Como
ejemplo, si un(a) estudiante no conté con beca su probabilidad de graduarse en
15 ciclos lectivos o menos fue de .3 contra una probabilidad de .42 en el caso de
que no contara con dicha ayuda (ver Figura 4).
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FACTORES ASOCIADOS AL TIEMPO DE GRADUACION

Para estudiar factores asociados al tiempo de graduacién se empled una serie de
modelos de regresién de Cox. El primer modelo se muestra en la ecuacién (11) y
consideré el efecto de tres variables: el colegio de proveniencia del(a) estudiante
(ptiblico o no publico), su nota de admisién (la cual consiste en el promedio de la
nota de una prueba de habilidades generales y las notas de los dos tltimos afos
de secundaria), y finalmente el sexo del(a) estudiante.

H (t) - H(t()) . e(Bl' Colegio + B, - Admisién + B -Sexo) (I I)

Como se muestra en el Cuadro s, los efectos correspondientes a las tres
variables resultaron significativos en la prueba de Wald. El exponencial de los
coeficientes mostré que los(as) estudiantes provenientes de colegio publico (y por
tanto gratuito) tenfan un 30% mds de riesgo de graduarse respecto de aquellos(as)
de colegios no publicos (de pago). Este resultado es sorprendente ya que podemos
considerar al tipo de colegio de proveniencia como un indicador del nivel socioe-
condémico de los(as) estudiantes de modo que, contrario a lo encontrado, seria
de esperar que quienes provienen de colegios privados tengan un mayor nivel
socioecondmico y se gradiien mds rdpido.

Los resultados respecto de la nota de admisidn en cambio fueron coherentes
con lo esperado. Por cada aumento de 100 puntos en dicha nota (cuyo valor
méximo es de 800) se encontrd que el riesgo de graduarse aumenta en un 42%.

Finalmente, el ser hombre implica que el riesgo de graduarse es de 0,58 con
respecto de ser mujer, es decir, 42% menor que el de las mujeres.

Un segundo modelo fue empleado para entender mejor el patrén encontrado.
En este se incluyd, ademds de las variables del primer modelo si el(la) estudiante
habia disfrutado de una beca de asistencia socioeconémica (ecuacién 12). Dicha
beca corresponde a una exhoneracién (total o parcial) del pago de la matricula que
brinda la Universidad de Costa Rica a aquellos estudiantes que por razones socioe-
condmicas lo requieren. Con esto se pretendia comprender el hecho contraintuitivo
de que los estudiantes provenientes de colegios publicos se graduan mds répido.

H (1) = H{0) - o(By" Colegio + By Beca + By Admisién + B, -Sexo) (12)

Cuadro 5. COEFICIENTES DE LA REGRESION DE COX PARA EL MODELO 1

VARIABLES B EXP(B) SE(B) z INTERVALO DE CONFIANZA
INFERIOR SUPERIOR
Colegio 0,26 1,296 *** 0,0282 9,2 1,2267 1,3701
Admision 0,348 1,416 *** 0,0188 18,5 1,3648 1,4692
Sexo -0,548 0,578 *** 0,0263 -20,8 0,5489 0,6086

Fuente: Elaboracion propia.
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Cuadro 6. COEFICIENTES DE LA REGRESION DE COX PARA EL MODELO 2

VARIABLES B EXP(B) SE(B) INTERVALO DE CONFIANZA
INFERIOR SUPERIOR

Colegio -0,018 0,98168 0,034 0,92 1,05

Beca 0,491 1,63313 *** 0,033 1,53 1,74

Admision 0,374 1,45291 *** 0,019 1,40 1,51

Sexo -0,546 0,57905 *** 0,026 0,55 0,61

**% = p <0.001

Fuente: Elaboracion propia.

Al incorporar la variable de si el(la) estudiante posee beca socioecondmica,
el colegio de procedencia no fue estadisticamete significativo, mientras que las
demds variables si lo fueron (Cuadro 6). Los y las estudiantes con beca socioeco-
némica muestran en este modelo un riesgo 63% mayor de graduarse con respecto
a los que no poseen beca. De forma similar respecto del modelo 1, por cada 100
puntos en la nota de admisién hay un riesgo 45% mayor de graduarse y el ser
hombre representa un riesgo de graduarse de 0,58, es decir 42% menor que el de
las mujeres (Cuadro 6).

Estos resultados sugieren que el contar con beca sociecondmica es el fac-
tor que hace que estudiantes con menor nivel socioeconémico tengan mayores
probabilidades de graduarse. Esto puede deberse al hecho de que la beca socioe-
condémica funcione como una ayuda para que los estudiantes puedan realizar sus
estudios satisfactoriamente, o bien puede ser que esta se convierta en una presién
para ganar los cursos, dado que en caso contrario la universidad puede disminuir
o quitarles la ayuda.

Posteriormente el modelo 2 fue aplicado por separado a los(as) estudiantes
de la Sede Rodrigo Facio de la Universidad de Costa Rica y a aquellos pertene-
cientes a otras sedes, las cuales se encuentran en otros lugares fuera de la capital
del pais. Para la Sede Rodrigo Facio, lo mismo que para toda la poblacién de
estudiantes, el sexo, la nota de admisién y la beca resultaron significativos al
1%, y los coeficientes muestran efectos similares sobre el riesgo de graduarse a
los encontrados en los andlisis que incluyen a toda la poblacién, tal y como se
muestra en el Cuadro 7. El colegio de procedencia, en cambio, result signifi-
cativo al 5%. Este tltimo patrén es sin embargo coherente con la explicacién de
que la beca de asistencia socioecondémica es la causante del resultado inesperado
respecto del colegio de procedencia, puesto que al incluirse ambas variables el
coeficiente del colegio muestra que los(as) estudiantes de instituciones publicas
tienen menores probabilidades de graduarse (un 10% menos) que aquellos(as)
de instituciones no publicas.
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Cuadro 7. COEFICIENTES DE LA REGRESION DE COX POR SEDES O RECINTOS

VARIABLES B EXP(B) SE(B) INTERVALO DE CONFIANZA

INFERIOR SUPERIOR

SEDE RODRIGO FACIO

Colegio -0,106 0,89954 ** 0,03818 0,835 0,969
Beca 0,435 1,54435 *** 0,03782 1,434 1,663
Admision 0,509 1,66355 *** 0,02247 1,592 1,739
Sexo -0,552 0,57573 *** 0,03113 0,542 0,612

SEDES O RECINTOS REGIONALES

Colegio 0,046 1,047 0,08525 0,886 1,2376
Beca 0,480 1,61591 *** 0,0727 1,401 1,8634
Admision 0,343 1,40863 *** 0,04148 1,299 1,5279
Sexo -0,555 0,57395 *** 0,04943 0,521 0,6323

*k* =p<.001,**=p<.01

Fuente: Elaboraci6n propia.

Para las sedes regionales en cambio, el colegio de procedencia no resultd
estadisticamente significativo, mientras que las otras variables lo fueron al 1%
Cuadro 7). A partir de estos resultados se puede decir que la variable colegio,

q &
en las sedes regionales, no parece aportar valor explicativo al modelo, la variable
posesién de beca socioecnémica parece tener una mayor influencia (un aumento
del 62% en el riesgo) en el modelo establecido para las sedes regionales con res-

8 8
pecto al modelo establecido para la sede Rodrigo Facio, mientras que la nota de
admision tiene una mayor influencia para el modelo establecido para la Sede Ro-
drigo Facio con respecto al establecido para las sedes regionales, donde el riesgo
aumenta solo el 41% por cada 100 puntos en la nota de admisién.

Finalmente, el modelo 2 también fue aplicado por separado a las diferentes
acultades de la Sede Central Rodrigo Facio. Como se observa en el Cuadro 8,
facultades de la Sede Central Rodrigo F Com b n el Cuadro 8
mientras que en general los patrones son similares a los descritos para toda la
poblacién de estudiantes, algunas particularidades pueden encontrarse en ciertas
acultades. Asf encontramos que en la Facultad de Letras el riesgo de graduarse
facultades. A t la Facultad de Letras el de grad
por poseer beca es de 2,86 veces con respecto a los que no tienen, efecto muy su-
perior al encontrado en el resto de la universidad; mientras que en otras escuelas
a variable no resulta significativa. En cuanto a la nota de admisién, la Faculta
l bl le ficativa. E to a la nota de ad la Facultad
de Ciencias Bdsicas y la Facultad de 1ngenieria presentan aumentos en el riesgo
de graduarse por cada 100 puntos superiores al 100%, mientras en otras como en
Medicina, Educacién y Derecho, el efecto no es significativo.
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Cuadro 8. COEFICIENTES DE LA REGRESION DE COX POR FACULTAD. UNIVERSIDAD DE COSTA RICA
VARIABLES B EXP(B) SE(B) SIG INTERVALO DE CONFIANZA
INFERIOR SUPERIOR
ARTES .
Colegio -0,029 0,971 0,187 0,674 1,400
Beca 0,288 1,334 0,186 0,928 1,920
Admision 0,404 1,497 0,119 i 1,185 1,891
Sexo -0,339 0,713 0,158 * 0,523 0,971
LETRAS
Colegio -0,163 0,850 0,160 0,621 1,163
Beca 1,052 2,862 0,164 il 2,077 3,945
Admision 0,294 1,342 0,114 EX3 1,074 1,677
Sexo -0,684 0,505 0,146 el 0,379 0,672
CIENCIAS BASICAS
Colegio -0,028 0,972 0,164 0,705 1,341
Beca 0,162 1,176 0,163 0,855 1,618
Admision 1,043 2,838 0,104 ESES 2,313 3,482
Sexo -0,562 0,570 0,135 Hokk 0,437 0,743
DERECHO
Colegio -0,062 0,940 0,147 0,704 1,255
Beca 0,238 1,269 0,145 0,955 1,686
Admision 0,129 1,138 0,095 0,945 1,369
Sexo -0,360 0,697 0,121 *x 0,551 0,883
EDUCACION
Colegio -0,062 0,940 0,147 0,704 1,255
Beca 0,238 1,269 0,145 0,955 1,686
Admision 0,129 1,138 0,095 0,945 1,369
Sexo -0,360 0,697 0,121 i 0,551 0,883
CIENCIAS ECONOMICAS
Colegio -0,231 0,794 0,069 Lt 0,694 0,909
Beca 0,494 1,639 0,068 Fxk 1,435 1,873
Admision 0,256 1,291 0,045 e 1,183 1,409
Sexo -0,478 0,620 0,055 el 0,557 0,690
Colegio 0,036 1,036 0,088 0,872 1,231
Beca 0,489 1,631 0,087 i 1,375 1,935
Admision 0,546 1,726 0,050 LRE 1,563 1,905
Sexo -0,663 0,515 0,079 Fxk 0,441 0,601

CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE
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VARIABLES B EXP(B) SE(B) SIG INTERVALO DE CONFIANZA
INFERIOR SUPERIOR
Colegio -0,110 0,896 0,111 0,721 1,113
Beca 0,344 1,411 0,109 ** 1,141 1,746
Admision 0,795 2,215 0,067 Fxk 1,943 2,525
Sexo -0,228 0,796 0,104 * 0,649 0,976
MEDICINA
Colegio -0,017 0,983 0,120 0,778 1,243
Beca 0,134 1,143 0,120 0,903 1,446
Admision -0,052 0,949 0,064 0,836 1,077
Sexo -0,508 0,602 0,113 Hhx 0,482 0,751

AGROALIMENTARIAS

Colegio -0,017 0,983 0,199 0,666 1,450
Beca 0,492 1,636 0,195 * 1,116 2,398
Admision 0,306 1,358 0,148 * 1,016 1,815
Sexo 0,025 1,026 0,156 0,755 1,394

***% =p <0, **= Significancia p <0 0,01, *= Significancia p <o 0,05

Fuente: Elaboracion propia.

DISCUSION

Tal y como se ilustra en el presente estudio, la aplicacién de las herramientas de
andlisis de sobrevivencia utilizando el estimador kM y la Regresién de Cox, se
constituye en una alternativa estadistica util y adecuada para el estudio de los
tiempos de graduacién. La informacién que brinda este tipo de andlisis es clara-
mente superior a la que podria obtenerse mediante el cdlculo de las medias. En
el caso particular de la Universidad de Costa Rica, las curvas de sobrevivencia
de xM mostraron estimaciones del tiempo de graduacion relativamente altas en
comparacién con lo proyectado de acuerdo a la planificacién curricular de las
carreras. Asi, al cabo de ocho anos (16 semestres), el modelo estima que solo el
37% de los estudiantes habrfan concluido sus estudios de bachillerato, en con-
traste con los planes de estudio que organizan sus carreras en solo ocho ciclos
lectivos. De este modo la duracién estimada es del doble del tiempo estipulado
por los planes de estudio. Sin embargo esta estimacién no contempla el hecho de
que algunos de estos estudiantes en realidad no continuaron sus estudios.

A partir del mismo modelo se estimé que el porcentaje de estudiantes en
dicha condicién de desercién serfa de aproximadamente 38%. Al eliminar ese
grupo de estudiantes de los cdlculos, la estimacién ajustada arroja un 65% que
completarian sus estudios al cabo de ocho afos. Este nuevo cdlculo contintia
mostrando un tiempo relativamente alto para completar los estudios de bachille-
rato, por ejemplo si lo comparamos con estadisticas de otros paises. Asi, Astin y
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Oseguera (2005) reportan que en las instituciones de los Estados Unidos al cabo
de seis anos, se obtiene una graduacién del 50%, mientras que segtin nuestras
estimaciones en la UCR este valor se alcanzaria después de ocho anos.

Respecto de los factores asociados con el tiempo de graduacidn, se encontré que
las mujeres muestran tiempos mds cortos que los hombres, y que las sedes regionales
tienen tiempos inferiores que la Sede Central. Mediante la aplicacién de la Regre-
sién de Cox se encontré que la nota de admision afectaba el tiempo de graduacion,
de manera que los (las) estudiantes con mejores promedios tienden a finalizar antes
sus carreras. Igualmente se encontrd un efecto significativo del colegio de proce-
dencia, sin embargo la direccién de esta relacién fue contraria a la esperada, ya que
aquellos estudiantes provenientes de colegios de pago mostraron tendencia a tardar
mds en finalizar sus carreras. Este patron parece explicarse por el hecho de que la
Universidad de Costa Rica provee de beca a los estudiantes de condicién socioeco-
némica baja. Adicionalmente, existe cierta presién para los estudiantes que gozan
de esta ayuda, ya que de no mostrar avance en sus programas, la Universidad podria
retirarles dicha beca. Una vez incluida la variable correspondiente a la presencia de
beca de asistencia socioecondmica, el efecto del colegio se muestra significativo en la
direccién esperada. Al estratificar por sede, esta situacién se mantiene inicamente
en la Sede Central, ya que el efecto del colegio no aparece como significativo en las
demis, lo cual tiene sentido por la menor presencia de colegios privados (de pago)
en la periferia del pais. Es importante sefialar que la procedencia de colegio privado
ha mostrado ser un excelente predictor de nivel socioeconémico alto.

En general, estos hallazgos sugieren que la prueba de admisién es un buen pre-
dictor de la duracién de la carrera, lo cual puede ser interpretado como evidencia de
validez psicométrica de la misma. Es cierto que el efecto de la paa en tanto indicador
de aptitud puede estar confundido con el nivel socioeconémico del(a) estudiante
(Montero y Villalobos, 2004), sin embargo el efecto se mantiene al incluir el colegio
de proveniencia y es conocido el hecho de que la proveniencia de colegios privados
es un buen predictor de nivel socioeconémico (Ferndndez y Del Valle, 2013). De
todos modos hay que considerar el hecho de que la nota de admisién se utiliza tam-
bién como criterio para que los estudiantes escojan la carrera de sus preferencias, de
modo que estudiantes con bajas puntuaciones pueden terminar empadrondndose
en carreras que no sean las de su interés, de modo que la falta de motivacién pueda
ser un factor que incida en mayores tiempos para concluir los estudios.

Como se dijo anteriormente, el tipo de colegio de proveniencia resulta un
buen indicador del nivel socioeconémico. De hecho, esta variable es utilizada
como uno de los indicadores que mejor funcionan para predecirlo, con fines de
asignacién de becas en la UCR. Al respecto esta investigacién provee evidencia
de que el sistema de beca parece tener un efecto atenuador con respecto de la
condicién socioeconémica de los estudiantes, ya que al considerarse ambas varia-
bles simultdneamente en Regresiones de Cox se muestran efectos en direcciones
opuestas. Ya que la asignacién de beca estd relacionada de forma inversa con el
nivel socioeconémico y, especificamente con el tipo de colegio de procedencia, se
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puede explicar el que al incluirse inicamente esta tltima variable no se obtenga
un efecto estadisticamente significativo.
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COMPRENSION LECTORA'Y EDUCACION INTERCULTURAL: HACIA UN DEBATE SOBRE EL AJUSTE...

COMPRENSION LECTORAY EDUCACION INTERCULTURAL:
HACIA UN DEBATE SOBRE EL AJUSTE DE LOS
SISTEMAS DE MEDICION ESTANDARIZADOS

Y SU APLICACION EN ENTORNOS DE

CULTURA POPULAR URBANA EN CHILE

Reading comprehension and intercultural education: opening a debate
about changing Chile’s standardised measurement systems and their
application in the context of popular urban culture

MARCELA A. AMAYA GARCIA"

Resumen. La presente revision del estado del arte tiene por objetivo debatir respecto
de la pertinencia que tienen los sistemas de medicién de comprension lectora aplica-
dos en Chile en contextos de cultura popular urbana. De este modo, se establece la
relevancia de conjugar dos niicleos tedricos que, hasta ahora, han estado disociados:
la disciplina lingtiistica a través del fendmeno de la comprension lectora y el campo
de los estudios interculturales en cuanto al abordaje de la realidad de sujetos en si-
tuacién de diversidad educativa. Es decir, quienes asisten a escuelas donde se abor-
da la comprensién lectora, partiendo de una serie de estrategias nacidas desde la
Didactica de la Lengua tradicional y sobre la base del Modelo Pedagégico de Lectura,
soslayando la subjetividad de los estudiantes con el fin de mejorar los rendimientos
en las pruebas estandarizadas nacionales e internacionales, tales como el Sistema
de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE) y el Programa Internacional para la
Evaluacion de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés).

Palabras clave: Comprension lectora, educacion intercultural, sistemas de
medicién estandarizada, cultura popular urbana, estudios interculturales

Abstract. The objective of this appraisal of the current state of reading comprehension measurement
systems used in Chile is to discuss their application in the context of popular urban culture. In this way
we can determine the potential benefits of combining two theoretical areas which, until now, have been
separate: the linguistic discipline through the phenomenon of reading comprehension, and the field of
intercultural studies. This is in terms of the approach taken towards individuals from diverse educational
contexts, but who attend schools where reading comprehension is taught, and starting with a series of
strategies developed from traditional Language Didactics and built on a foundation of the Modelo Ped-
agagico de Lectura (Teaching Model for Reading) which leaves the subjective situations of the students
out of the equation. The aim is to improve performance in national and international examinations such
as Chile’s Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (Education Quality Measurement System,
or SIMCE) and the Programme for International Student Assessment (PISA).

Keywords: Reading comprehension, intercultural education, standardized
measurement systems, popular urban culture, intercultural studies
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a temdtica de la comprensién lectora se ha situado con relevancia en el es-

pacio publico en Chile como tema de debate, puesto que son numerosos los

elementos que, de manera fragmentaria, han ido permitiendo constatar el
déficit de ésta entre la poblacién chilena y, en particular, entre los estudiantes.
Por ejemplo, se verifica una escasa presencia de la industria del libro en Chile.
Uribe (2006) puntualiza que «hay en total en Chile 384 librerfas de las cuales 190
se localizan en la capital, es decir, un 49% de ellas» (p. 27). A esto se debe agregar
que en el pais los libros son gravados con el 19% del impuesto a las ventas y servi-
cios, al igual que cualquiera de los otros bienes que se tranzan en el mercado, por
lo cual «8 de cada 10 personas considera que los libros son caros, y uno de cada
5 se sentirfa motivado a comprar mds libros si no tuvieran 1va [impuesto al Valor
Agregado]» (Fundacién La Fuente y Adimark GFx, 2010, p.12).

Concomitantemente, se tiene el nimio consumo de literatura a nivel indi-
vidual. Cifras entregadas por el mstituto Nacional de Estadisticas (INE) y el
Consejo Nacional de la Cultura y las Artes (2005) indican que durante el 2005 la
lectura de libros entre los santiaguinos ascendia a 39,9% y el porcentaje en el resto
del pais ascendia a 41,5%. Informacién del 2010 presentada por la Fundacién La
Fuente y Adimark da cuenta que la situacién respecto de los hdbitos de lectura
de los chilenos ha ido en desmedro, sobrepasando los no lectores el 50% de la
poblacién (Fundacién La Fuente y Adimark GFK, 2010) y, un trabajo reciente
desarrollado por McDonald’s y TNs en Latinoamérica (2014) plantea que el 44%
de los padres chilenos no les leen nunca o casi nunca a sus hijos.

Especificamente, respecto de las mediciones referidas a comprensién lectora
las cifras son preocupantes. Investigaciones de organismos locales revelan que
el 84% de la poblacién en general no logra comprender lo que lee (Centro de
Microdatos Universidad de Chile, citado por EMOL, 2011) y que un 44% de la
poblacién adulta trabajadora en Chile se encuentra en una situacién de analfabe-
tismo funcional en textos (Centro de Microdatos Universidad de Chile y oTic de
la Corporacién de Capacitacién de la Construccion, 2013).

Por su parte, los resultados obtenidos por los estudiantes chilenos en las medi-
ciones estandarizadas internacionales ratifican la tendencia. Mientras en el 2009
Chile obtuvo en la Prueba Pisa de Lenguaje 449 puntos promedio, ubicdndose
en el lugar 44 entre 65 paises —44 puntos bajo el puntaje promedio 0CcDE (MI-
NEDUC-OCDE, 2009)—, en 2012 los estudiantes chilenos lograron 441 puntos,
situdndose en el puesto 47 de un total de 65 paises, 55 puntos debajo del nivel
OCDE (EMOL, 2013).

Una situacién similar se registra a nivel nacional en la Prueba Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacién (sIMCE), cuya baja sostenida en los pro-
medios dio lugar al establecimiento el afio 2010, por parte del Ministerio de

Doctora en Ciencias de la Educacién, Mencién Educacién ntercultural; Magister en Lingiifstica,
Mencién Sociolingiiistica Hispanica por la Universidad de Santiago de Chile; Mdster en Docencia
Universitaria por la Universidad de Sevilla; Licenciada en Comunicacién Social y Periodista por la
Universidad de Santiago de Chile. Académica de la Escuela de Educacién en Castellano.
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Educacién, del llamado mapa de los colegios rojos, documento destinado a iden-
tificar los establecimientos con bajo rendimiento académico, los que, en general,
se localizan en sectores vulnerables (Alvarez y Pefa, 2011).

Precisamente, este tipo de medidas han puesto en el tapete a nivel nacional la
pertinencia de la aplicacién de pruebas de evaluacién estandarizada para medir
comprension lectora a estudiantes en diversidad educativa, pues el problema se
centra en que los colegios que obtienen los puntajes mds bajos atienden a nifos de
sectores populares, quienes no pueden optar dada su condicién socioeconémica
por otro tipo de educacién que no sea la municipalizada’. Sin ir muy lejos, el afio
2012 en la Prueba pisa de Lectura, «los municipales sacaron 412, los subvencio-
nados 449 y los pagados s22» (La Segunda, 2013). Es decir, entre los nifios que
reciben educacién financiada por el Estado chileno y los que acceden a educacién
pagada por sus padres se verifica una brecha de 110 puntos. La situacién se repite
a nivel local en la Prueba simMck, en la que, por ejemplo, el ano 2011 la diferen-
cia entre establecimientos municipales que atienden a estudiantes vulnerables y
establecimientos particulares pagados ascendié a 66 puntos (La Segunda, 2012).

A fin de ahondar en esta problemdtica surge la presente revisién del estado
de la cuestién, que en su primera parte aborda los antecedentes de las politicas
educativas relacionadas a la comprensién lectora, las cuales han sido concebidas
desde el paradigma de la racionalidad instrumental y el Neoliberalismo. Mds
adelante, se plantea la dicotomia subyacente (homogenizacién o rescate de la
identidad) al aplicar evaluaciones estandarizadas a sujetos de la cultura popular
urbana. Posteriormente, se profundiza en el rol que ha jugado la Lingiiistica Uni-
versalista en relacién al conocimiento/reconocimiento de la comprension lectora
de sujetos en diversidad, en especifico, en diversidad educativa. Por tltimo, en las
conclusiones, considerando el paradigma de la educacién intercultural, se plantea
la necesidad de incorporar elementos culturales en las evaluaciones objetivas y
propender al uso de evaluaciones auténticas con el objeto de rescatar la alteridad,
entre otros.

RACIONALIDAD INSTRUMENTALY NEOLIBERALISMO:
ANTECEDENTES DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS RELATIVAS
A LA COMPRENSION LECTORA

La metafisica del sujeto universal constituyente y el conocimiento como fuente
de progreso civilizatorio junto con la racionalidad instrumental inspiré duran-
te el siglo xx las concepciones educativas més relevantes, donde la escuela ha
operado como dispositivo para perpetuar el orden racional en tanto tdctica

1 En Chile el sistema educacional presenta tres tipos de administraciones: a. escuelas municipalizadas, que
son administradas por los municipios y reciben recursos directos del Estado; b. escuelas subvencionadas,
que son administradas por sostenedores, siendo los recursos estatales administrados por éstos; c. escuelas
privadas, que son administradas por particulares y no reciben recursos del Estado.
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individualizante del aparato estatal (Amaya, 2013). Chile, por cierto, no ha es-
tado ajeno de esta logica, muy por el contrario. Esto fue acentuado a partir del
establecimiento del Neoliberalismo entendido como «(...) una corriente de pen-
samiento que se inscribe dentro del marco del pensamiento liberal» (Castafieda,
s/f., s/n.).

En lo particular, este sistema politico, econémico y filoséfico se instala en
Chile en 1973 con la Dictadura de la Junta Militar, donde las politicas neolibera-
les surgen y se heredan como précticas de los denominados Chicago Boys. A juicio
de Délano y Traslavifa (1989) «los resultados sociales de este experimento son
altamente desfavorables para la proyeccién futura del modelo econémico, pues
reproduce un sistema que tatda en la piel de los individuos las diferencias de las
desigualdades sociales» (p. 8).

Vidal (2006), en un mismo sentido, sefiala que si bien el sistema educacional
chileno ha logrado avanzar en la cobertura, persisten las inequidades en relacidn,
esencialmente, a dos temas centrales: las oportunidades de aprendizaje y los afios
de escolarizacién. De acuerdo a la autora, esto se debe a la implementacién del
sistema del neoliberalismo econémico, el cual ha influido en la educacién. La au-
tora puntualiza que «la estratificacién del sistema educacional tiende a reproducir
la estratificacion social y a su vez el origen social es un factor decisivo del nifio o
la nifia en el sistema escolar» (p. 139). Ella establece en dos, los focos de desigual-
dad: de resultados en el colegio, pues son claves los factores familiares, tales como
el nivel de escolarizacién de los padres, redes familiares, etc. y, de resultados fina-
les, o sea, acceso expedito a la educacién superior y al mundo laboral.

Una reflexién complementaria sobre el punto anterior realizan Quintriqueo
& Maheux (2004), citados por Quilaqueo, Quintriqueo y Cardenas (2005), quie-
nes sostienen que la «relacién entre la realidad sociocultural, por una parte, y
la representacién de la escuela y de la educacién, de otra parte, estdn ligadas a
una concepcién que cada sociedad tiene respecto de la formacién de la perso-
na» (p. 208). Por ¢jemplo, si se revisan los Planes y Programas de la asignatura
de Lenguaje y Comunicacién® proporcionados por el Ministerio de Educacién
(MINEDUC) se observa que presentan una marcada inclinacién hacia una mirada
técnica (Amaya, 2013); es decir, se pone énfasis en el cumplimiento de objetivos y
metas, cuyo origen estaria en «el advenimiento de la educacién de masas (...) re-
lacionado con la necesidad sentida por el moderno estado industrial de disponer
de mano de obra adiestrada (...)» (op. cit., p. 278, citando a Kemmins, 1998, p.
48). Por lo tanto, se podria decir que esto tendria relacién con lo que Freire (1972)
denomina fenémeno de la deshumanizacion, el cual surgirfa como consecuencia
de la opresién intra micro-cosmos educativo, puesto que considera el abandono
de las interrogantes bésicas del sujeto.

Aun mis, se entiende que esta concepcidn de la educacién se inscribe en el
quehacer pedagdgico, pues, como sefiala Warr (1996), los profesores no pueden

2 Laasignatura Lenguaje y Comunicacién se encuentra establecida en el curriculum nacional chileno y
tiene por foco la ensefanza de 1° Bésico a 4° Medio de la lengua materna.

72 Paginas de Educacion, vol.g, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 69-87. ISSN 1688-5287



COMPRENSION LECTORA Y EDUCACION INTERCULTURAL: HACIA UN DEBATE SOBRE EL AJUSTE...

desligarse de sus visiones tedricas ni creencias. Una postura similar presenta Con-
treras (2010), quien plantea que «(...) al considerar el conjunto de las creencias
y la relacién entre lo que se debe y creen hacer, los resultados indican que los
profesores se sittian entre dos teorias sobre el aprendizaje cercanas a un modelo
tradicional: la teoria directa y la interpretativa» (p. 1).

Especificamente, la situacién de la comprensién lectora en tanto problema
social en Chile ha sido abordado desde la implementacién de politicas ptblicas
educativas compensatorias, destinadas a intervenir sobre el fenémeno de manera
técnica. Este es el caso de la Ley de Subvencién Escolar Preferencial (Ley 20.248)
(MINEDUC, 2008), que plantea la intervencién activa por parte del Estado en
establecimientos educacionales a los que asisten estudiantes, cuya situacion so-
cioecondémica dificulta sus posibilidades de enfrentar el proceso educativo. Cabe
sefialar que este cuerpo legal nace el 2008 a raiz de los bajos puntajes obtenidos a
nivel nacional en el Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién (siMcE)
entre los anos 2000-2004 en las dreas de aprendizaje de Lenguaje y Comunica-
cién, Educacién Matemdtica, Estudio y Comprensién de la Sociedad (Biblioteca
Congreso Nacional, 2008).

En este contexto, los programas de mejoramiento educativo existentes en
aquel periodo, tales como el Pgoo o Programa de las 900 Escuelas, las Escuelas
Ciriticas, el Programa de Mejoramiento de la Calidad y de la Equidad (MECE)
Bdsica, los Liceos para Todos y el Programa de Mejoramiento de la Calidad y
de la Equidad (MECE) Rural’ no estaban rindiendo los frutos esperados por las
autoridades ni respondiendo a los principios de base de la Reforma Educacio-
nal; esto es, la calidad y equidad de la educacién (Donoso, 2004, retomando a
Garcfa-Huidobro y Cox, 1999). Tampoco se verificaba la puesta en practica de las
recomendaciones de organismos internacionales, como la Comisién Econémica
para América Latina y el Caribe (cEPaL) y UNEsco (Organizacién de las Nacio-
nes Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura) en cuanto al rol clave que
debia cumplir la educacién en el logro de una sociedad productiva y equitativa
(op. cit., también retomando a Garcfa-Huidobro y Cox, 1999).

Asimismo, si bien la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Eco-
némicos (OCDE) no aparece abiertamente como un actor en juego durante el
proceso de formulacién de la Ley 20.248 como politica publica, si es posible
sefialar que constituye un grupo de interés cuya presion fue crucial al establecer
vinculos con Chile, puesto que este pais para ingresar a dicho organismo como
miembro debia responder a ciertos pardmetros establecidos, mejorando sus préc-
ticas, entre ellas, las educativas.

Asi, los establecimientos educacionales chilenos (municipalizados y subven-
cionados), para operar bajo los beneficios de la Ley 20.248, estdn obligados a
presentar un Plan de Mejoramiento Educativo, que fije y comprometa metas de

3 La enumeracion corresponde a la serie de programas publicos de mejoramiento de la calidad de
escuelas de educacién bdsica y media, en contextos urbanos, impulsados por el Ministerio de
Educacién a partir de 1990.
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efectividad en relacién al rendimiento académico de los estudiantes en funcién
del puntaje sIMCE, teniendo que efectuar un diagndstico obligatorio de la velo-
cidad lectora de los estudiantes de 1° a 4° Bésico y de comprensién lectora desde
Pre kinder a 4° Basico (Mufoz, 2009).

Todo lo antes descrito, siguiendo a De la Fuente (2013), se explica en el marco
de que la asignatura de Lenguaje y Comunicacién ha vivido un desajuste estruc-
tural, producto de la implementacién de «las leyes y decretos reguladores que se
encargaron de ir ocultando, sustituyendo y desviando la formacién humanista en
la Educacién Bésica y Media» (p. 15), agregando que «las zonas ocultas del cu-
rriculo en Bésica y Media omiten o reducen a su minima expresion la relevancia
de la literatura, el valor de la palabra, las ciencias sociales, la importancia de las
artes y la filosoffa para el desarrollo del pensamiento situado y de la conciencia
critica, etc.» (p. 15).

Por tltimo, segiin Amaya (2013) lo antes descrito ha sido posible dado que en
Chile existe un escenario educativo, cuya «(...) base universalista-liberal, repro-
duce la cultura de las clases dominantes, dejando con ello fuera el reconocimiento
y respeto por la alteridad, o sea, la diversidad» (p. 277).

EVALUACION ESTANDARIZADA EN CONTEXTOS DE CULTURA
POPULAR URBANA: HOMOGENEIZACION VERSUS IDENTIDAD

Con la integracién definitiva de Chile al grupo de la ocDE a fines del afio 2007,
se hizo necesario cambiar el enfoque educativo de la asignatura de Lenguaje y
Comunicacién, determinando el propdsito de ensefianza para un pais en via de
desarrollo. En este ajuste se integra la definicién de competencia de acuerdo a lo
estipulado en el informe de la 0cDE 2009.

En el ajuste curricular se definieron algunos aspectos teéricos basados en
el desarrollo de competencias para el modelo del aprendizaje en los cuales se
encuentra el Modelo de Destrezas y el Modelo Holistico (MINEDUC, 2009). El
Modelo de Destrezas se relaciona con el dominio del cédigo con el cual interac-
tha el estudiante y con el desarrollo de textos de distintas tipologfas con intencién
comunicativa. A su vez, el Modelo Holistico emplea todos los elementos de una
situacién comunicativa con el fin de motivar a los estudiantes a la lectura. El
desarrollo de las competencias bésicas que planteaba el Ministerio de Educacién
(op. cit.) estaba enfocado en el avance progresivo del desarrollo de competencias
ligado a los Mapas de Progreso y niveles de logros en los alumnos.

De acuerdo a Parodi (2003), los enfoques a los que adscribe, en la actualidad,
el Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC) son de corte pedagdgico, des-
prendiéndose implicancias directas sobre el modo de entender la lectura, el lector,
el texto escrito y, desde luego, la evaluacion de éste. A la vez, el autor indica que
es posible identificar en ellos elementos lingiiisticos y psicolégicos. Respecto del
dmbito lingiiistico, Parodi (op. cit.) sefiala que se encuentran reminiscencias de
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las teorfas lingiiisticas de orden estructuralista, por ejemplo, de Bloomfield (1933,
citado por Parodi, op. cit.), cuyo acento estd en los hibitos y en los elementos
gramaticales y fonolégicos de la lengua. Desde el punto de vista psicolégico,
Parodi (op. cit.) comenta que estos modelos tienen una clara orientacién con-
ductista proveniente de autores como Skinner (1957, citado por Parodi, op.cit),
puesto que el énfasis estd en la dimensién instruccional de la lectura, es decir, en
el proceso de ensenianza de la lectura y no en el proceso de comprensién lectora
de los sujetos.

Sin dudas, esto da cuenta de la tensién existente entre los Enfoques de Lectu-
ra'y Comprension Lectora, esto es, la Perspectiva Pedagdgica y Psicolingiiistica.
Mientras los modelos de ensefianza de la lectura se encuentran destinados a la
alfabetizacion temprana (Alliende y Condemarin, 2002), los modelos psicolin-
giifsticos de comprension lectora se enfocan a comprender cémo el sujeto lleva
a cabo dicho proceso (Parodi, op. cit.). Mds atin, este autor, explica que los tér-
minos lectura y comprensién lectora suelen cotidianamente usarse de manera
indistinta (op. cit.), aunque apuntan a cuestiones distintas. Desde luego, en las
nuevas Bases Curriculares de Lenguaje y Comunicacién (MINEDUC, 2012) se
verifica la existencia del Eje de Lectura, el cual incluye como habilidad las estra-
tegias de comprensién lectora.

Lo descrito anteriormente viene a explicar la abundante gama de instrumen-
tos de medicién estandarizada de comprensién lectora a la que son sometidos
los estudiantes chilenos. Por ejemplo, a nivel internacional, los ninos chilenos
son evaluados a través de las pruebas LLECE (Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educacién) y p1sa vy, a nivel nacional, por medio
del Sistema de Medicién de la Calidad y Equidad (s1McE), prueba ejecutada por
el Ministerio de Educacién (MINEDUC) destinada a registrar el nivel de logro de
los estudiantes en las denominadas asignaturas instrumentales, a saber: Lenguaje
y Comunicacién y Matemitica.

A nivel nacional, el sector privado, por su parte, también ha desarrollado
instrumentos para medir la comprensién lectora de los ninos. Por un lado, estd la
Prueba de Dominio Lector FUNDAR, desarrollada por la Fundacién Educacional
Arauco, que busca identificar la calidad de la lectura y la velocidad lectora; es
decir que el eje en este instrumento no estd puesto en la comprensién lectora, sino
en los problemas de lectura que puedan presentar los estudiantes de ensefianza
basica. Por otro lado, estd la Prueba de Comprensién Lectora de Complejidad
Lingiiistica Progresiva (cLp) de los autores Felipe Alliende, Mabel Condemarin
y Neva Milicic, que permite medir el nivel de lectura de los estudiantes desde el
nivel inicial.

Al respecto, el Colectivo Una Nueva Educacién (2013), conformado por aca-
démicos chilenos y extranjeros, en el Manifiesto para Superar la Estandarizacion
Educativa en Chile, sehala:

El balance de nuestra estandarizacién llega a la cifra record de haber vi-
vido 11 evaluaciones estandarizadas censales y muestrales entre 1990 y
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2013. Cuatro de estas pruebas han sido nacionales: SIMCE, paa, PsU e
INICIA; mientras siete de ellas han sido internacionales: PERCE, TIMmss,
CIVED, PISA y PISA +, SERCE, ICCS, TERCE.

La misma organizacién agrega que durante el 2013 se aplicaron «(...) 15
pruebas SIMCE en el sistema escolar (una en 2° Bdsico, tres en 4° Bdsico, tres
en 6° Bdsico, cuatro en 8° Bésico y tres en 2° Medio), mientras que en 2014 se
proyecta[ba] la aplicacion de 17 evaluaciones (una en 2° Bésico, tres en 4° Bdsico,
cinco en 6° Bdsico, cuatro en 8° Bdsico, tres en 2° mMedio, y una en 3° Medio)»
(2013, s/n), lo cual ha implicado el aumento en la inversién de recursos del Estado
en instituciones nacionales para el desarrollo de nuevas pruebas y para incorpo-
rarse a las internacionales, mientras que las politicas educacionales de apoyo a las
escuelas se han reducido al minimo (op. cit., s/n).

Cabe senalar que durante los tltimos afios, en el marco del movimiento estu-
diantil que ha reclamado en las calles del pais educacién publica y de calidad, se
acentuaron las criticas respecto de la pertinencia, validez y necesidad de someter
a los estudiantes chilenos a este tipo de instrumentos de medicién.

Entre las principales iniciativas desarrolladas por la sociedad civil se cuentan
la «Campana Alto al stMcE» y la marcha de protesta por estudiantes del Liceo
Alessandri Palma. La mencionada campana, impulsada por el Colectivo Una
Nueva Educacidn, busca que «(...) estudiantes, apoderados, profesores, académi-
cos y politicos saquen la voz para frenar la implementacién y uso actual del stmce
[pues] estamos convencidos que el SIMCE se ha convertido en uno de los pilares
fundamentales de la educacién de mercado y tiene consecuencias nefastas para
los actores educativos y las escuelas» (Colectivo Una Nueva Educacién, 2013,
s/n). La marcha de protesta por estudiantes del Liceo Alessandri Palma ha tenido
el fin de expresar su molestia en relacién «(...) a las pruebas estandarizadas y al
funcionamiento de los sistemas de nota como medida de la calidad de la educa-
cién (Correa, 2013, s/n).

También a nivel académico son numerosos los estudios que han abordado
criticamente la problemdtica, destacdndose los siguientes trabajos: En torno a la
validez del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion en Chile (Ortiz,
2012); Sistema de medicion de la calidad de la Educacion en Chile: SIMCE, algunos
problemas de medicion (Olivares, 1996); La utopia del SIMCE: Andlisis del SIMCE
desde un Paradigma Cualitativo, en tres colegios de la Comuna de la Cisterna: Mu-
nicipal, Particular Subvencionado y Particular (Gonzdlez y Torres, 2008).

Siguiendo con esta linea argumentativa, en primer lugar, se considera que las
pruebas estandarizadas aplicadas a los estudiantes chilenos se alejan de la idea de
Gutmann (citado en Taylor, 1993) del reconocimiento politico de la particulari-
dad cultural mediante un universalismo que tome en consideracién la cultura y el
contexto cultural que valoran los individuos. Es decir, en ningtn caso adscriben
al universalismo comunitario, que postula que la accién afirmativa se entiende
como definitiva, pues preserva el origen. Adn mds, para Taylor (1993) esto signi-
fica que es central valorar el aporte que realizan las diversas culturas.
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Benhabib (2006), en este sentido, reconoce el peligro de implementar norma-
tivas prematuras e improvisadas, donde no se refleje el desafio teérico y prictico
que se les presenta a las democracias liberales en relacién a la coexistencia de
diversos movimientos en un mismo espacio, ya que se suelen solidificar las di-
ferencias ya existentes entre los individuos. Alvarez y Pena (2011), en el articulo
periodistico Cdmo son los Colegios Rojos, refuerzan la idea de la autora anterior al
considerar que la controvertida herramienta de informacién, basada en los colo-
res del semdforo para identificar la calidad de los colegios chilenos, produjo que
los padres pudieran optar por un mejor establecimiento para sus hijos y evidencié
que la abrumadora mayoria de los alumnos de colegios rojos y amarillos pertene-
cen a comunas vulnerables.

En segundo lugar, cabe analizar el alcance de los sujetos implicados en este
tipo de mediciones, esto es, los nifios/estudiantes de cultura popular urbana,
considerando las particularidades de ésta. Para Castells (2004) la cultura urbana
corresponde a «aglomeraciones funcional y socialmente interdependientes desde
el punto de vista interno, y en la relacién de articulacién jerarquizada» (p. 26).
De este modo, segtin este autor, la cultura urbana corresponde a un «sistema de
valores, normas y relaciones sociales que poseen una especificidad histérica y una
légica propia de organizacién y de transformacién» (op. cit., p. 95).

En un intento por caracterizar en términos psicolégicos la civilizacién ur-
bana, Simmel (citado en Castells, 2004) plantea que los miembros de la cultura
urbana presentan una crisis de la personalidad, debido a su transitar por las
complejidades de las grandes ciudades y la fragmentacién de las actividades que
realizan. Ademds, se sefiala que esos sujetos suelen tener falta de compromiso en
relacién a los distintos papeles que desarrollan.

Por su parte, en una linea discursiva similar Wirth (citado en Castells, 2004),
realiza un aporte tendiente a establecer que la clase urbana es dindmica en sus
procesos, y que ha sido fuertemente influenciada por los procesos fruto del deve-
nir de la industrializacién y urbanizacién.

Ahora bien, Guterman (citado en Castells, 2004) propone que aun cuando
la ciudad no es posible de retratar en un tnico rasgo cultural, si serfa posible
identificar lo que denomina comportamiento urbano, que se caracterizaria por
la superficialidad de los contactos y la importancia de las relaciones secun-
darias. De este modo, es posible sefialar que mds que rasgos empiricos de la
cultura urbana, el autor refiere a formas de conductas sociales de los miembros
de ella. Castells (2004), en forma concomitante, explica que la cultura urbana
estd ligada a la constitucidn de grandes zonas metropolitanas en las que se da
una marcada separacién entre medio de trabajo, residencia y esparcimiento, lo
cual es producto de la integracién de las clases obreras a la ideologia dominan-
te. Como consecuencia de ello, se produce la atomizacién de las redes sociales,
el realce del rol de los medios de comunicacién en la vida de los sujetos, la
exacerbacion de la individualizacién y la valoracién de la familia nuclear por
sobre la vida comunitaria.
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De las palabras de Castells (2004) se desprende la relacién que establece entre
cultura urbana y clases obreras y cultura popular en tanto clases subordinadas.
Entonces, se debe senalar que Castells (2004) enfatiza que en la imposibilidad
de presentar una definicién empirica de la nocién de urbano, se limita a sefialar
que ésta «refiere a una heterogeneidad social y funcional, sin poderla definir mds
que por su alejamiento, mayor o menor, de la sociedad moderna» (p. 26). No
obstante, profundizando la idea anterior, Espinal (2009) plantea que «el térmi-
no ‘cultura(s) popular(es)’ implica reconocer que lo popular se caracteriza por
la mezcla de influencias y redes comunes, tanto en la tdpica como en la retd-
rica, en los procedimientos y los materiales ideoldgicos, en las modalidades de
consumo y de produccién» (p. 242). En resumen, Rueda (2008) explica que las
culturas populares latinoamericanas, ya sean urbanas, campesinas o indigenas
viven constantes procesos de re-apropiacion e innovacion. De esta aseveracion,
se desprende que las culturas populares no son estdticas ni homogéneas, ya que
viven continuos procesos de transformacién cultural. De este modo, se puede
decir que estdn siendo constantemente acechadas por otras culturas, en este caso,
por las culturas dominantes.

En tercer lugar, tomando lo antes senalado, resulta necesario profundizar en
la perspectiva desde la cual se ha afrontado la vulnerabilidad social en Chile. Se
debe sefialar que existe una amplia y vasta gama de definiciones proporcionadas
por autores, tales como Camacho (2009), Cardona (2001), Sojo (2004), Pizarro
(2001), Busso (2001) y Filgueira (2001), quienes relacionan directamente vul-
nerabilidad social con debilidad de ciertos grupos de la sociedad, producto del
desarrollo vigente. Pero el concepto de vulnerabilidad social no sélo ha sido ob-
jeto de una larga discusion tedrica, sino que ademds ha sido abordado desde dos
perspectivas: anglosajona y francesa. En la primera, la vulnerabilidad social ha
sido asociada directamente con la pobreza y la carencia de recursos econémicos,
centrando su énfasis en la distribucién de la renta. En la segunda, por el contra-
rio, el eje ha estado en el término exclusion social, que implica «el andlisis de los
patrones y procesos de desventaja en términos de educacién, formacién, empleo,
vivienda, recursos financieros, etc.» (Garcfa, Malo y Rodriguez, 2000, s/n).

De esta forma, si se repasan los criterios, que establece el Ministerio de Edu-
cacién de Chile y la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB)*, para
determinar la situacién de vulnerabilidad de los nifos se tiene que en todos ellos
se ajustan al paradigma de indole economicista; a saber: pertenecer al Progra-
ma Chile Solidario’, ser del tercil mds vulnerable segtn el Registro Social de

4 LaJunta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JuNAEB) es una institucién publica del Estado de Chile
creada en 1964, parte del Ministerio de Educacién, que vela por la igualdad de oportunidades de los
estudiantes en situacién de vulnerabilidad social.

s El Programa Chile Solidario fue creado el afio 2002 y es el componente del Sistema de Proteccion
Social que se encarga de la atencién de familias, personas y territorios que se encuentran en situacién
de vulnerabilidad social.
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Hogares®, pertenecer al tramo A del Fondo Nacional de Salud (FoNasa)’, etc. En
consecuencia, podria decirse que, en este caso, se ha privilegiado la matriz anglo-
sajona, que ha reducido a una sola dimensién el problema. Por ende, se cree que
al no considerar los «temas relacionales como participacién social inadecuada,
falta de integracién social y falta de poder» (Garcia, Malo y Rodriguez, 2000, s/n)
en la forma de entender la vulnerabilidad social se ha tendido desde la politica
publica a relegar a los sujetos a la subalternidad, vale decir, a la invisibilizacién,
a la negacién como lo entiende Beverley (2004). «Nosotros reconocemos, por
supuesto que la subordinacién no puede ser comprendida excepto como uno de
los términos constitutivos de una relacién binaria de la cual el otro término es el
de dominaciény, sostiene Beverley (op. cit., p. 128).

Finalmente, se entiende adecuado inquirir en si los instrumentos de compren-
sién lectora aplicados a los estudiantes chilenos, especialmente, a los miembros de
la cultura urbana popular aportan a la construccién de una Educacién ntercultu-
ral. En este sentido, es preciso sefialar que se considera que aquello no se manifiesta
en caso alguno en los distintos métodos de evaluacién de comprension lectora,
tanto nacionales como internacionales a los cuales son sometidos los estudiantes
chilenos, pues no se reconoce a los otros (nifios cultura urbano popular) como
otros, sino mds bien se les entiende, partiendo de las categorias propias del capita-
lismo mundial. Asi, en estos instrumentos subyace el siguiente planteamiento de
Zizek (1998): «(...) La forma ideolégica predominante [que] consiste en poner el
acento en la légica ‘econdémica’, despolitizada, puesto que la ideologia es siempre
autorreferencial, es decir, se define a través de una distancia respecto de Otro, al que
se lo descarta (...)» (p. 15). Por ende, se piensa que dichos métodos de evaluacién
refuerzan el multiculturalismo en tanto «(...) forma de racismo negada, invertida,
autorreferenciada, un ‘racismo con distancia» (op. cit., p. 22).

LA LINGUISTICA UNIVERSALISTA Y LA PROBLEMATICA
DE LA COMPRENSION LECTORA DE LAS DIVERSIDADES

En este proceso, desde luego, la Lingiiistica tradicional ha jugado un rol, pues
si bien ha abordado la problemitica de la comprensién lectora, lo ha hecho po-
niendo hincapié en cuestiones disciplinares, tales como la discusién respecto
del consenso de una conceptualizacién (Fuentes, 2009; Alonso, 200s; Jouini,
2005; Pérez, 2005; Garcia, 1993) o la descripcion de los métodos de medicién y
la determinacién de las estrategias mds acordes para su desarrollo en la escuela
(McNamara, 2004; Ledén y Martin, 1993; Geva, 1985; Madariaga, Martinez &
Goni, 2010).

6 A partir de 2016 la Ficha de Proteccién Social fue reemplazada por el Registro Social de Hogares.

7 El Fondo Nacional de Salud (Fonasa) es el organismo publico encargado de otorgar cobertura
de atencién, tanto a las personas que cotizan el 7% de sus ingresos mensuales en FONAsA, como a
aquéllas que, por carecer de recursos propios, financia el Estado a través de un aporte fiscal directo.
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Este posicionamiento epistémico y axiolégico de indole universalista insta-
lado en el seno de la Lingiiistica ha significado el desarrollo de investigaciones
exiguas y de tipo descriptivas relativas a la comprensién lectora en sujetos en
situacién de diversidad educativa, destacdndose algunos aportes tangenciales, ta-
les como el de Fuentes (2009); Henao (2001); Romdn (2006); Flérez, Torrado,
Mondagrén y Pérez (2003); y Orellana y Bravo (2000).

Particularmente, en Chile se verifica la escasez de investigaciones en esta te-
mitica especifica®, ya que el centro estd en estudios ligados a la Psicolingiiistica
(Estrategia de Comprension de Textos Argumentativos en Estudiantes de 7 y 8 Asio
de Educacién General Bdsica de Peronard, Bustos, Gémez & Uriz, 1988; La Com-
petencia Argumentativa Oral en el Aula: Un Estudio Exploratorio con Estudiantes
de Ensefianza Media de Marinkovich, Gonzélez, Vicufia, Nufiez, Rodriguez &
Cademartori, 2006; Habilidades Metalingiiisticas y Cognitivas Relacionadas con
la Comprension Oral del Lenguaje Figurado y con el Desarrollo de la Lectoescritura
de Crespo, Benitez, Ramos, Aguilera, Gonzilez, Olave & Sotelo, 2007); a la
comprensién lectora en relacién al uso de las TIC’s (Diserio ¢ Implementacion de
un Sistema de Comprension Automdtica de Textos Basado en Un Modelo Dindmico
de la Memoria Humana de Bassi, 1996; Metacognicion en Lengua Materna: Sofi-
ware Multimedial para su Desarrollo de Echeverria, Osorio, Puga, Veliz De Vos
& Ferreira, 1997); y en dreas como competencias lingfiisticas y produccién tex-
tual (Adquisicion de la Cohesion Textual en el Discurso Infantil de Sentis, Acuna,
Adamo, Cabrera, Gémez & Uriburu, 1984; Disponibilidad Léxica en Estudiantes
de Cuarto Ano de Educacidon Media de Echeverria y Valencia, 1994; Desarrollo
de un Perfil de Competencia Lingiiistica de Echeverria, Veliz De Vos, Mufioz &
Valdivieso, 19905 Competencia Textual y Discursiva de Escolares Chilenos en la
Produccién de Textos Narrativos de Veliz De Vos, Alvarez, Riffo & Salazar, 1994;
Bases para el Desarrollo del Discurso Escrito en Espanol de Bocaz, Novoa, Foxley,
Vallejos, Oportot & Zenteno, 1990).

Ahora bien, en Chile las exiguas investigaciones relacionadas con temas de
Lingiiistica 1ntercultural se han enfocado a etnolingiiistica, colocando esfuer-
zos en el conocimiento de las lenguas verndculas. Los equipos de investigadores
que han trabajado en esta temdtica, en general, se encuentran adscritos a uni-
versidades regionales, tales como: Universidad de Playa Ancha, Universidad de
Tarapacd, Universidad de Temuco, Universidad de Concepcidn, entre otras. En
este sentido, destacan los siguientes estudios: Sizuacion Intralingiiistica Castellano-
Mapuche. Estudio de Campo en la Comuna de Nueva Imperial (Novena Region) de
Neicun, Alvarez, Painequeo, Del Alvarez-Santullano & Contreras, 1995; Andlisis
Lingiidsticos Sincrénico del Mapudungun (N) Hablado en la Provincia de Malleco
— IX Region de Lagos, 1983; Estudio Lingiiistico - Etnogrdfico de las Comunidades

8  Los estudios aqui listados constituyen proyectos financiados por la Comisién Nacional de mvestigaciéon
Cientifica y Tecnolégica (conicyT), a través del Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico
(roNDECYT). El rastreo de éstos se realizé en el repositorio de coNrcyT.
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Huilliches (Decima Regidn) de Contreras & Del Alvarez-Santullano, 1989; Discri-
minacion Percibida Presente en el Discurso de Mapuches y sus Efectos Psicosociales:
Andlisis del Discurso de Mapuches Residentes en Temuco y Santiago de Merino &
Mellor, 2007; Lexicografia Kawesquar. Espanol-Kawesqar (Alacalufe Septentrional)
de Aguilera, 1989); Construccion Discursiva de la Identidad Etnica en Adolescentes
Mapuches Urbanos de las Ciudades de Temuco y Santiago de Quilaqueo, Romdn
& Merino, 2009; El Surgimiento del Lenguaje en el Nino: Estudio Comparativo en
dos Culturas de 1bdnez & Maturana, 2002; El Orden de las Palabras en Kawesqar
y la Organizacion Temitica del Discurso de Aguilera, 1995; Atlas Lingiiistico de
la Provincia de Parinacota de Contardo, Espinosa, Aguilera & Robledo, 1990; y
Glosario de la Lengua Mapuche Actual de Herndndez, Caamarfio, Herrera, Ramos
& Vidal, 198s.

A la vez, es posible identificar que la disciplina lingiiistica a nivel nacional
se ha acercado en forma incipiente a la descripcién de algunas diversidades lin-
glifsticas, por ejemplo, individuos con discapacidad auditiva, adultos mayores,
nifios deficientes mentales y sujetos en situacion de calle. Estas investigaciones,
en general, se caracterizan por describir a los individuos como objetos de estudios
disciplinares, sin ahondar en sus particularidades. Algunos trabajos en este 4m-
bito son: £/ Discurso de las Personas en Situacion de Calle en Santiago de Chile de
Montecino, Quezada, Quiroz & Samaniego, 2007; Hacia la Integracion del Sordo
a la Sociedad Semdntico del Lenguaje de Senias de la Comunidad Sorda Adulta en
Chile de Pilleux, Cuevas & Avalos, 1989; Comprension y Produccién de Oraciones
en Adultos Mayores. Estudio Experimental en el Marco del Modelo de Procesamiento
Autorregulado del Lenguaje de Riffo & Veliz De Vos, 2009; Desarrollo del Lengua-
je en Ninos en Situacion de Extrema Pobreza en la Region del Bio-Bio de Herrera,
Pandolfi & Mathiesen, 1991; Evaluacion de la Estimulacién Lingiiistica Ofrecida
a Nifios en Situacion de Extrema Pobreza por Jardines Infantiles Convencionales
y Jardines Infantiles No Convencionales en la Region del Bio-Bio de Mathiesen,
Herrera & Pandolfi, 1993; y Estilo Lingiiistico del Adulto y Desarrollo del Len-
guaje en Nifios Preescolares Pobres: Modelo de Interaccion de Pandolfi, Herrera &
Mathiesen, 1995.

Por tltimo, la revisién del estado del arte permite establecer que en el 4rea de
la evaluacién educativa la realidad no es muy distinta. Se destaca la Prueba de
Lectura y Escritura 1nicial (PLEI) para estudiantes de 2° a 4° EGB (Pinto, Godoy
y Monzalve, 2008) desarrollada por especialistas en Educaciéon Diferencial. Esta
tiene por objetivo la «apreciacidn del desarrollo de la lectura y escritura (...) y per-
mite apreciar las condiciones de logros del proceso lecto comprensivo y escrito en
los niveles iniciales en el sistema escolar» (op. cit., p. 3) y «puede ser administrada
a estudiantes de 2° a 4° ano de ensefianza bédsica que presenten vulnerabilidad,
antecedentes de NEE [Necesidades Educativas Especiales], riesgo para desarro-
llar el aprendizaje, para planificar apoyos cuando no hay informacién sobre este
proceso o el educador requiera de mayores antecedentes sobre el desarrollo de la
lectura inicial» (op. cit., p. 7).
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CONCLUSIONES

En esta revisién del estado del arte se ha establecido que los antecedentes sobre los
cuales se ha sostenido la educacién en Chile y, por lo tanto, las politicas ptblicas
educativas ligadas a la comprensién lectora han sido la razén instrumental y el
Neoliberalismo. Este tltimo como sistema politico, econémico y filoséfico aboga
por el desarrollo de las libertades individuales, establece un Estado de Derecho
que reconoce la igualdad de las personas ante la ley, sin privilegios ni distincio-
nes, mediante la Constitucién Politica, que sirve de marco minimo regulatorio
de las libertades de las personas y fortalece el desarrollo de la economia de mer-
cado, dando rienda suelta al capitalismo, que absorbe los distintos dmbitos del
quehacer social, entre ellos, la educacién.

A la vez, en términos concretos, se ha visto cémo los lineamientos tedricos
antes sefalados se expresan, claramente, en los sistemas de medicién de compren-
sidén lectora aplicados a nifios de cultura popular urbana, tales como la Prueba
SIMCE y PISA, administrados por el Estado chileno, en el primer caso, y un or-
ganismo internacional (OCDE), en el segundo, y en los que las improntas de los
bagajes societales de los estudiantes se difuminan tras cada uno de los items.

Asimismo, se han descrito los incipientes esfuerzos que ha realizado la Lingiiis-
tica tradicional en relacién a la aproximacién al conocimiento y descubrimiento
de los procesos de comprensidn lectora de sujetos en diversidad social y educativa.

Frente a esto, se considera necesario conjugar las Ciencias del Lenguaje y la
Educacién 1ntercultural a fin de relevar un aporte que permita, en el futuro, el
advenimiento de una politica lingiiistica de evaluacién de la comprension lectora,
que considere la matriz cultural de los estudiantes.

En este sentido, se debe reconocer que cuando se habla de interculturalidad
se estd refiriendo a un término polisémico, puesto que no existe una definicién
univoca y que el debate conceptual estd lejos de terminar. De esta manera, se
pueden identificar los aportes realizados por Dietz (2001), Schmelkes (2002),
Garcia Canclini (2004), Briones (2008) y Besalti (2010) respecto al reconoci-
miento de la otredad del sujeto en tanto tal como piedra angular del constructo.

El paradigma de lo 1ntercultural, en el contexto del universalismo liberal
imperante en la actualidad, a través del universalismo interactivo promueve el
mutuo entendimiento (Benhabib, 2006), considera relevante el establecimiento
de una red comunicativa de una esfera publica (Habermas, 1999), «propone la
igualdad de derechos y deberes en la teoria y en la préctica y prepara el terre-
no para una convivencia pacifica en la diferencia» (Sdez, 2008, p. 122). De esta
manera, la Educacién intercultural entendida como «(...) una tendencia refor-
madora en la préctica educativa, y variada en sus metas, (...) intenta responder a
la diversidad provocada por la confrontacién y convivencia de diferentes grupos
étnicos y culturales en el seno de una sociedad dada» (Aguado, 1998, p. 89).

Ahora bien, en referencia a las pruebas de lengua y, en especifico, de lectu-
ra, tal como lo plantea Costa (1996), resulta gravitante «la consideracién de la
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diversidad lingiiistica, cultural y cognoscitiva de las poblaciones y de los sujetos
evaluados» (p. 85) por medio de la adopcién de elementos provenientes, ya sean
de la Sociolingiiistica y de la Dialectologfa. Segtn la autora «serfa desacertado
ignorar las diferenciaciones internas que existen en las lenguas, vinculadas a lo
geografico-espacial, a la estratificacién socio-cultural, a lo estilistico, etc., y ten-
der a una falsa homogeneidad» (op. cit., p. 85).

Respaldan esta postura los planteamientos de Parodi (2008) respecto a que
los sujetos adquieren el conocimiento de los géneros discursivos, o sea, los tipos
de textos por medio de una relacién dada entre el conocimiento del mundo y
la propia competencia discursiva. Por lo tanto, el autor reconoce que las repre-
sentaciones cognitivas de los géneros (participantes, espacios fisicos, propdsitos,
textos) se encuentran imbricados a los procesos culturales experimentados por los
individuos. Es decir, desde una mirada psicolingiiistica, se entiende que el sujeto
escritor/lector construye cognitivamente el conocimiento, en este caso, el mundo
textual por medio de complejos procesos ontogenéticos en interaccién con el
medio fisico, social y cultural (op. cit.).

Asi, considerando la idea de la incorporacién de las diversidades culturales,
Costa (1996) plantea que «una prueba [de comprensién lectora] bien disenada
deberia (...) a través de sus materiales e items, posibilitar el ejercicio de la pre-
diccién» (p. 85) y entregar elementos para la contextualizacién de las preguntas a
objeto de posibilitar la comprensibilidad de éstas. Precisamente, de acuerdo a la
autora, son estos tres tltimos elementos los puntos criticos de las pruebas estan-
darizadas de tipo objetivo. Sobre este punto, Chisari (2011, citando a Foucault,
1993) profundiza diciendo que «el examen invierte la economia de la visibilidad
en el ¢jercicio del poder» y «(...) hace entrar la individualidad en el campo do-
cumental» (p. 4). En efecto, Contreras (2010) precisa que los profesores poseen
précticas evaluativas ligadas a una concepcién instrumental, refiriéndose a las
evaluaciones convencionales que incluyen «instrucciones estdndar, un determi-
nado niimero de items, tiempo limitado y obtencién de puntuaciones basadas en
los resultados» (Bravo y Ferndndez, 2000, p. 95).

En consecuencia, el desaffo apunta a romper el cerco de las pruebas estanda-
rizadas, promoviendo la aplicacidn, ya sea en los espacios intra-aula como a nivel
nacional de evaluaciones auténticas, que posibiliten el despliegue y observacién
(y no necesariamente medicién) de lo que podria denominarse comprensién lec-
tora intercultural, ya que en este tipo de instrumentos «(...) la respuesta no estd
limitada a la eleccién de una de las alternativas presentadas y el contexto es signi-
ficativo» (Bravo y Ferndndez, op. cit., p. 96).
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PRACTICAS SOCIALES EN TORNO
A LA INCLUSION DE LA DISCAPACIDAD SENSORIAL
EN ESCUELAS PUBLICAS DE COPIAPO DE CHILE

Social practices in the context of sensorial disabilities inclusion in
the public schools of Copiapé Chile

FRANCISCO LERIA DULEIC", JORGE SALGADO ROA™
INGEBORG ALMONTE OSSANDON, MARTA VEGA TORRES Y MARISOL VELIZ GONZALEZ™

Resumen. El objetivo del estudio es describir las practicas sociales que el
Estado, las escuelas y familias elaboran para abordar la inclusién de la dis-
capacidad sensorial visual y auditiva en el contexto educativo de la ciudad
de Copiap6. Participaron expertos en tematicas de inclusién sensorial, pro-
fesores y familias de nifios y jovenes con alguna discapacidad sensorial. Se
realiz6 desde un enfoque cualitativo de tipo descriptivo, incorporando algu-
nas de las fases analiticas propuestas por el método de la Teoria Fundamen-
tada, utilizando entrevistas, observaciones participantes y analisis de docu-
mentos. Se concluydé que los informantes claves consideran la inclusion
educativa deficiente en lo que respecta a los recursos materiales, acceso fi-
sico al establecimiento, recursos técnicos, humanos e infraestructura de los
dispositivos educacionales. De esta manera existiria una distancia entre lo
que declara el Estado chileno (leyes y decretos) y sus planes y programas,
asi como también entre lo que realiza la unidad educativa del establecimien-
to y lo que entienden las familias por inclusion al sistema educativo.

Palabras clave: Integracion escolar, necesidades educativas especiales,
discapacidad, practicas inclusivas, déficit sensorial

Abstract. The aim of the study is to describe the social practices that the state, schools and
families elaborate to address the inclusion of visual and auditory sensory disabilities in the
educational context of the city of Copiapé. Participants included experts on topics of sensory
inclusion, teachers and families of children and young people with a sensory impairment. The
study was conducted from a qualitative descriptive approach that incorporate some of the ele-
ments proposed by the method of the Grounded Theory, through interviews, participant obser-
vation and document analysis. The key informants considered the educational inclusion to be
poor with regard to the material resources, physical access to the school facilities, technical,
human and infrastructure resources of the educational devices. By this information it was con-
cluded there is a gap between what the Chilean State had declared about sensorial inclusion by
their laws and decrees, and what the educational institution and the experts and the families
actually understand and finally do for inclusion in the educational system.

Keywords: School integration, special educational needs, disability, inclusive practices,
sensory deficits
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a educacién en Chile ha comenzado a incursionar hace ya un tiempo en

la promocién de la igualdad e inclusién con el fin de asegurar el derecho

a una educacién de calidad para todos, particularmente para aquellos que
muestran algin tipo de discapacidad. Segtin la Declaracién Universal de los
Derechos del Nifo, aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas
el 20 de Noviembre de 1959:

El nifio [y el adolescente] tiene derecho a recibir educacién, que serd
gratuita y obligatoria por lo menos en las etapas elementales. Se le dard
una educacién que favorezca su cultura general y le permita, en con-
diciones de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su
juicio individual, su sentido de responsabilidad moral y social y llegar a
ser un miembro Util de la sociedad. (oNu, 1959, pérr. 8)

En esta direccién, «en Chile durante los tltimos tres anos ha habido un
avance y consolidacién producto de varias iniciativas conjuntas de SENADIS
(Secretaria Nacional por los Derechos de las Personas con Discapacidad); y un
ndmero importante de instituciones de educacién superior» (Lissi, Zuzulich,
Hojas, Achiardi, Salinas & Vasquez, 2014, p.18). Las politicas especificas de
integracién del Ministerio de Educacién Chileno (en adelante MINEDUC) han
permitido que las instituciones educativas incorporen a los nifios que muestran
algin tipo de discapacidad en los establecimientos educacionales publicos y
subvencionados del pais, comenzando ya desde 1990 con el Decreto N° 490",
que facilitd la integracién en las aulas regulares de los nifos con algin tipo de
discapacidad.

Sin embargo, este proceso no ha sido implementado de forma homogé-
nea a lo largo del pais. Por ejemplo, la realidad en la ciudad de Copiapd, ha
mostrado ser altamente deficiente en lo que refiere a la gestién y atencién a la
discapacidad, situdndose esta ciudad y sus autoridades en el ranking de las 20
municipalidades cuestionadas por la Contraloria, debido a la tardia implemen-
tacién de los programas educativos, que favorecen la inclusién e integracion
de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (en adelante neg). Un
estudio realizado por el Centro de 1nvestigacion Periodistica Ranking de las 20
municipalidades mds cuestionadas por la Contraloria, constata que:

Psicélogo, Magister en Psicologfa Clinica por la Universidad de Zagreb, Croacia. Docente e investi-
gador del Departamento de Psicologfa de la Universidad de Atacama, Copiapé, Chile. Sus dreas de
interés son la inclusividad educativa, convivencia escolar, lenguaje, educacién emocional y educacién
contemplativa.

** Psicélogo, Doctor en Ciencias de la Educacién por la Universidad de la Serena, Chile. Docente e

investigador del Departamento de Psicologia de la Universidad de Atacama, Copiapd, Chile. Sus 4reas
de interés son la inclusién y vulnerabilidad escolar, calidad de vida laboral y bienestar en el contexto
organizacional, y validacién de instrumentos psicométricos.

Licenciadas en Psicologfa de la Universidad de Atacama, Copiapd, Chile. Sus dreas de interés son la
psicologia educacional y comunitaria.

1 Este Decreto fue derogado posteriormente por el Decreto Supremo N 1 del MmiNEDUC (1998).

90 Paginas de Educacion, vol.9, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 89-109. ISSN 1688-5287



PRACTICAS SOCIALES EN TORNO A LA INCLUSION DE LA DISCAPACIDAD SENSORIAL EN ESCUELAS PUBLICAS...

Una de las primeras observaciones que establece la Contraloria Regio-
nal de Atacama respecto al uso de los recursos sep (Subvencién Escolar
Preferencial) recibidos por la 1lustre Municipalidad de Copiapé, es la
dificultad que tuvieron para obtener la informacién contable para la
auditorfa. De hecho, luego de solicitar reiteradamente los antecedentes
(...) la Contraloria hace hincapié en el desorden administrativo del De-
partamento de Educacién de este municipio. (Guerra, Arcos, Riquelme,
Ramirez & Guzmdn, 2012, pdrr. 1y 2)

Por otra parte, la regién de Atacama presenta un menor niimero de Proyec-
tos de 1ntegracion Escolar (en adelante pIE) por escuela, existiendo diferencias
notorias con otras regiones del pais; por ejemplo, la Cuarta Regién de Coquim-
bo posee centros educativos para la discapacidad sensorial, incluso escuelas
regulares que ofrecen una gama de posibilidades de integracién. Por el contra-
rio, en la regién de Atacama y su capital regional de la ciudad de Copiapé, se ha
constatado que no existe diversidad de oferta, particularmente en la educacién
secundaria donde los establecimientos con integracién son escasos. Ademds,
las carencias y faltas en la atencién de estudiantes con NEE se ven intensificadas
con el desconocimiento de la materia y sus derechos por parte de los directivos
de los centros educativos regionales, los cuales —por ejemplo— no postulan a
los beneficios de la ley.

Otra debilidad percibida en la regién es la falta de continuidad entre los
distintos procesos de intervencién en los ciclos educativos, debido a que los
profesionales trabajadores del PIE y equipos conformados por la sEp no co-
mienzan en los plazos de ingreso a los sistemas educativos asignados por el
MINEDUC. El Municipio de Copiapé realiza contrataciones tardias, generando
un proceso lento tanto en la evaluacién como en la intervencién de estos nifos,
nifas y jovenes. Como lo senala la revista Atacama Viva, donde la Direccién
Regional de Superintendencia de Educacién sanciona al paEm (Departamento
de Administracién de Educacién Municipal) de Copiapé:

Ante la denuncia presentada del Colegio de Profesores realizada el 17 de
diciembre pasado, se desarrollé un proceso investigativo de parte de la
Superintendencia de Educacién Escolar sobre el Departamento de Edu-
cacién Municipal de Copiapé. Los temas denunciados en su momento
fueron el no pago de imposiciones y el no pago del refuerzo educativo.
(Castillo, 2013, pdrr. 2)

Considerando esta situacion que hace de la discapacidad sensorial un tema
descuidado a nivel regional y comunal, se plantea el presente estudio de ca-
racter cualitativo iniciado por los siguientes cuestionamientos: ;Cudles son las
précticas sociales de inclusidn de la discapacidad sensorial que se implementan
en los sistemas educativos de la comuna de Copiapé? ;Cudles son las pricticas
sociales que define el Estado en torno a la discapacidad sensorial? ;Cémo se
implementan los programas de integracién en las escuelas regulares de Copia-
p6? ;Cuiles son las interpretaciones que la escuela y las familias generan en
torno a la inclusién de la discapacidad sensorial?
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DISCAPACIDAD Y EDUCACION

El concepto de discapacidad a lo largo de la historia ha sufrido grandes trans-
formaciones. Los movimientos sociales del siglo pasado fueron los propulsores
de los cambios que experimentaria, originados en la demanda social por mds
igualdad de derechos entre hombres y mujeres sin importar la raza, edad, géne-
ro o cultura (Marchesi, Coll & Palacios, 2012). A partir del afo 2001, entra en
vigencia la Clasificacién internacional del Funcionamiento de la Discapacidad
y de la Salud (c1¥) que propone una nueva clasificacién que no considera las
consecuencias de una enfermedad, sino que se habla de funcionamiento, dis-
capacidad y salud (Egea & Sarabia, 2001). Al mismo tiempo este nuevo marco
conceptual le otorga amplitud y un cardcter mds técnico y de naturaleza clinica
al fenémeno de la discapacidad. Ademds, se empezé a contar con técnicas de
evaluacién psicométricas, que permitieron la especializacién y tecnificacién del
término (Marchesi et al., 2012).

El informe Mundial sobre la Discapacidad del afio 2013 afirma que la edu-
cacién contribuye a la formacién de capital humano vy, por lo tanto, es uno
de los principales factores determinantes del bienestar y la prosperidad de las
personas. Siendo la exclusién de las personas con discapacidad de oportuni-
dades de educacién y empleo un hecho de elevado costo social y econédmico,
se sefiala que los gobiernos deben preocuparse y procurar la inclusién de estos
individuos en el sistema educativo regular con los apoyos técnicos y profesio-
nales necesarios. En este sentido, la oms en el afio 2011 realizé un estudio a
través del cual fueron revisadas las politicas educativas inclusivas en 28 paises
que implementaron la iniciativa «Via Rdpida de Educacién para Todos». Se
observé que 18 de estos paises dieron muy poca o nada de informacién sobre
estrategias para incluir a los nifios y nifias con discapacidad en el sistema edu-
cativo, descubriéndose que: «un déficit habitual en las politicas educativas es la
falta de incentivos econdémicos y de otro tipo orientados a que los nifios y nifias
con discapacidad acudan a la escuela, asi como la falta de servicios de apoyo y
proteccién» (OMs, 2011, p. 9).

Para subsanar en parte esta situacién, la Asamblea Mundial de la Salud ha
promovido un paquete de estrategias de prevencién, llamado «Plan de Accién
para la Prevencidn de la Ceguera y la Discapacidad Visual», orientado a dismi-
nuir la discapacidad visual en un 25% para el afo 2019, considerando que el
80% de los casos de discapacidad visual son prevenibles o curables (oms, 2011).
Otro de los esfuerzos por introducir el concepto y la préctica de la inclusién
en el contexto educativo han sido los impulsos de los gobiernos por integrar,
desde un punto de vista de los derechos humanos, el equitativo acceso a la edu-
cacién no segregada y discriminante para estudiantes con discapacidad. Esto
requiri6 planes reguladores que manejen los recursos para solventar programas
y también politicas de Estado que faciliten la integracién de planes en las aulas
educativas. En este sentido se senala:
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La inclusién no solo trata de captar la presencia fisica de los estudiantes
etiquetados como nifios con necesidades educativas especiales, con o
sin discapacidad, sino que busca satisfacer las necesidades de todos los
alumnos (...); para ello serd necesario respetar sus diferencias y promo-
ver el desarrollo de sus habilidades cognoscitivas y de comunicacién
junto con sus pares en el aula regular. (Garnique-Castro & Gutiérrez-
Vidrio, 2012, p. 580)

Un dltimo aspecto a destacar es el interés del sistema educativo por la cons-
truccidn de un curriculo escolar respetando las necesidades de aprendizaje de
cada estudiante y su perfil propio y distintivo, transitando, como lo afirma
Ainscow (2005), desde un concepto de inclusividad educativa desde las NEE a
ampliarse a todas las necesidades de desarrollo humano. Al respecto, Garcia
(2011) senala:

Siimplementamos un curriculo capaz de direccionar todos los esfuerzos
hacia el desarrollo de las competencias de cada persona, donde su desem-
peno permita utilizar los recursos existentes, materiales y tecnoldgicos,
fisicos e intelectuales, cognitivos y emocionales de manera éptima y ra-
cional, capaces de potenciar al mdximo la dimensién humana, capaz de
conocer, interpretar y transformar la realidad, lo que implica estimular
la creatividad, la imaginacidn, el pensamiento divergente. (p. 2)

De esta forma, estos autores destacan la importancia y la necesidad de cons-
truir un curriculum inclusivo, que incorpore el desarrollo de competencias
desde una perspectiva amplia e integral, alineado con las tendencias actuales y
planteadas originalmente para el mundo educativo en el informe Delors (1996).

Una mirada a la literatura especializada destaca una serie de estudios que
aportan al entendimiento y contextualizacién del concepto de inclusividad,
diversidad y discapacidad sensorial, desde el punto de vista de las prdcticas
sociales y los factores que la promueven. Por ¢jemplo, en Espana se investigé en
una muestra de 120 maestros de educacién primaria, encargados de la asigna-
tura Atencién a la diversidad, sus perspectivas, pensamientos e ideas respecto de
la diversidad e inclusién. El articulo sugiere que: «una de las formas de avanzar
en el proceso de atender a la diversidad, desde una perspectiva inclusiva, es la
investigacion y reflexién de los futuros profesores en las temdticas de interés»
(Vigo & Soriano, 2014, p. 40). Este estudio destaca el trabajo colaborativo y
participativo del profesorado como principal factor de cambio y apertura de la
escuela, tanto en lo referente a la gestién escolar como a la transformacién de
la préctica educativa en el sentido de una mayor riqueza e inclusividad. Otro
estudio ha sefialado la relevancia y papel activo de las pricticas de ensefanza
dindmicas, vistas como mds efectivas para el cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje, generando en los actores del proceso educativo mayor participa-
cién y compromiso (Camacho, 2011).

Un aspecto importante a resaltar en la literatura, es la actitud de los profe-
sores hacia la inclusion educativa y los factores que les impactan frente a ella.
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Por ejemplo, se ha visto que la experiencia directa en el tema de interés, las
caracteristicas especificas y particulares de los estudiantes con discapacidad, el
tiempo dedicado al trabajo directo con ellos, la disponibilidad de recursos de
apoyo y la capacitacién docente en el tema —entre otros factores— tienen un
directo impacto en la actitud del profesorado frente a la inclusién educativa de
ninos y nifias con NEE. Al docente se le destaca segin sus actitudes y disposicio-
nes personales y profesionales como un agente que «puede constituirse en una
barrera o un agente facilitador de las pricticas inclusivas» (Granada, Pémez &
Sanhueza, 2013, p. 57). Un buen ejemplo de ello son las necesidades de los estu-
diantes ciegos. Mds all4 de los aspectos técnicos (apoyo tecnoldgico) se necesita,
ademds de brindarle a una persona ciega el acceso apropiado a las instalaciones,
«proveerle de un buen trato del personal docente y administrativo de manera
que se equipare (accién de nivelacidn) del trato que reciben todos los alumnos»
(Romero, Kitaoka & Rodriguez, 2014, p. 5).

Se ha destacado en estos aspectos el ejemplo que la educacién parvularia ha
entregado en torno a la inclusién, en un sentido general, amplio e integral, la ha
entendido, no sélo como una respuesta a las necesidades especificas y particula-
res de los estudiantes con discapacidad, sino como una respuesta global a todos
aquellos estudiantes que se encuentren en situaciones dificiles con algtn tipo
de necesidad. Ademds, dando un especial énfasis a la formacién de educadoras
con actitudes abiertas a la diversidad, con una mayor capacidad de acogida
y responsabilidad, y mejor capacitadas en educacién inclusiva al interior de
los jardines infantiles. Desde estas experiencias se concluye «la importancia de
una adecuada formacién técnica de las educadoras para facilitar la apertura y
disposicién por la inclusién al interior de los jardines infantiles del pais» (La-
rraguibel, 2012, p. 86).

La inclusién escolar es un tema cada vez mds relevante en el sistema edu-
cativo chileno y han sido los P1E quienes han permitido una mayor cobertura
de atencién especializada. El Centro de 1nnovacidn en la Educacién de la Fun-
dacién Chile realizé un estudio respecto a la implementacién de programas
escolares en establecimientos educacionales que cuentan con Proyectos de 1nte-
gracién a nivel nacional. Sus hallazgos muestran la existencia de un incremento
de ninos con necesidades educativas especiales en las escuelas ordinarias y es-
peciales, contando desde el ano 2009 con un nimero de estudiantes integrados
en las escuelas subvencionadas de 68.117 a 171.884 en el afno 2012; y de un
nimero preliminar de 210.332 para el afio 2013. También se encontré que las
escuelas que participan en el piE han disminuido en nimero, «de 5.574 en el
afo 2010 a 4.626 en el afio 2013» (Fundacién Chile, 2013, p. 21). No obstante,
se debe notar que en el pais existen diferencias entre el dmbito municipal y
particular. Los establecimientos municipales poseen una cantidad de nifios con
NEE mucho mayor que el sector particular. Las cifras indican que, por ejemplo,
«en 1° bdsico las escuelas municipales abarcan no sélo una mayor cantidad
de estudiantes con NEE, sino también una mayor cantidad y diversidad en los
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diagndsticos de discapacidad que son parte de la subvencién estatal chilena»
(Torres, 2013, p. 137).

A partir de la Ley 20.422, pronunciada en Chile el afo 2013, se estable-
cié una agenda para trabajar durante siete anos a partir del Plan Nacional de
Accidn para la inclusién Social de las personas con discapacidad, que fue elabo-
rado por el Servicio Nacional de la Discapacidad (senabis). Este plan de accién
tenfa como objetivo entregar al Estado un instrumento de gestién publica en
materia de discapacidad con el objetivo general de:

Velar por el acceso de las personas con discapacidad a un sistema edu-
cativo inclusivo y con igualdad de oportunidades en todos sus niveles,
desde la educacién parvularia a la educacion superior, caracterizado por
la innovacién, adecuaciones curriculares y de infraestructura, con per-
sonal docente concienciado, capacitado y formado profesionalmente en
la educacién inclusiva. (2013, p. 18)

En los lineamientos estratégicos de la politica de educacién generados por
esta Ley, se consideran temas relacionados con la inclusién como: discapacidad
en el sistema general de educacién; promocién e implementacién de un disefio
universal de educacidn inclusiva; eliminar del sistema educativo toda forma de
discriminacidn; establecer programas de coordinacién con instituciones y en-
tidades publicas o privadas para apoyo integral de las familias; y prestar apoyo
en la atencién escolar para estudiantes con patologias o condiciones médicas ya
sea en centros hospitalarios o domicilios.

El informe de resultados emitido por el Sistema de Medicién de la Calidad
de la Educacién (s1MCE), en el afo 2011, incorpord en su medicién estudiantes
que presentan discapacidades sensoriales de cuarto bésico de educacién primaria
provenientes de las regiones de Valparaiso, Biobio y Metropolitana. Con el fin de
tener una visién real sobre los aprendizajes logrados y la necesidad de avanzar en
cambios curriculares o nuevas reformas en el 4rea, se evaluaron 132 estudiantes
que representan el 87% de aquellos con discapacidad sensorial provenientes de
79 establecimientos regulares; y nueve establecimientos especiales (Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacién, 2011). Los resultados muestran que
existe una menor brecha entre nifios con discapacidad visual y aquellos sin disca-
pacidad sensorial. De acuerdo a estos resultados, las gestiones realizadas por los
gobiernos han permitido acotar la brecha entre los establecimientos especiales y
establecimientos regulares, indicando que los planes y programas han potenciado
las habilidades y conocimientos de los nifios con NEE, mejorando su rendimiento
escolar. No obstante, si bien actualmente existen medidas para la inclusién de los
estudiantes con discapacidad, se ha detectado que mientras mds aumenta la edad
de los mismos, mayor es la exclusién que experimentan.

Ocampo (2011) reflexiona respecto a los desafios que en este cometido los
gobiernos y sus politicas publicas deben enfrentar. En un estudio conducido
con el objetivo de precisar y conocer los factores que promueven y restringen
el desarrollo de una formacién profesional de calidad para los estudiantes con
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discapacidad de educacién superior, se investigaron las perspectivas de docen-
tes y estudiantes de dos universidades privadas de Santiago. Este concluye que
«las principales barreras a la inclusién estdn puestas en el ejercicio desigual del
derecho a la educacidn, el cual se concretiza sélo cuando se permite que los
alumnos en situacién de discapacidad ingresen a la universidad» (p. 2338).

MATERIALES Y METODO

La presente investigacion utiliza un disefio cualitativo. Se basa en los postu-
lados de Strauss y Corbin (2002) y Charmaz (2007) en relacién a un «trabajo
de investigacién mds enraizado en la descripcién interpretativa que en la cons-
truccién de teorfa formal emergente; en el cual el investigador adopta un papel
importante en el proceso de indagacién» (p. 20). Se utilizan algunas fases del
proceso analitico planteadas por el método de la Teorfa Fundamentada, de-
finida como «una metodologia de andlisis de informacién que propone un
procedimiento de actuacién en el trabajo con los datos mediante la aplicacién
de un mérodo, que los autores denominan, método comparativo constante»
(Trinidad, Carrero & Soriano, 2006, p. 16).

El anilisis se efectué de acuerdo a las siguientes etapas (Strauss & Corbin,
2002): a) Codificacién abierta: los textos se sintetizan en categorias concep-
tuales que aparecen contextualmente y no se determinan con anterioridad, de
acuerdo al procedimiento de la Teorfa Fundamentada; b) Codificacién axial
(familias de cédigos): los cddigos se agrupan en familias que se determinan
de acuerdo a ciertos criterios de campos semdnticos; y ¢) Descripcién de las
familias de cédigos: se describieron las principales caracteristicas del objeto de
estudio de acuerdo a la agrupacién en familias de cédigos. Para el andlisis se
utilizé el software Atlas/Ti versién 7.0 que permite reducir los datos cualitati-
vos siguiendo los pasos mencionados.

La muestra de informantes-participantes en este estudio se constituye
por: a) expertos en temdticas de inclusién sensorial con experiencia de trabajo
con nifos y joévenes con discapacidad visual y/o auditiva; b) profesores que se
desempefian en establecimientos educacionales de tipo municipal adscrito al
Proyecto de 1ntegracion Escolar (pIE); y ¢) familias de nifios y jévenes con algu-
na discapacidad visual y/o auditiva.

TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS
En cudnto a las técnicas de recoleccién de datos, se utilizaron las siguientes:

ENTREVISTAS. Entrevistas no estructuradas inicialmente con un guién
temdtico orientador. Se realizaron 21 entrevistas desglosadas en: cinco ex-
pertos, nueve docentes y siete familias (jévenes y padres). La informacién
generada en estas instancias fue digitalizada y transcrita constituyendo un
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corpus nico, consignando todos aquellos datos sensibles que pudieran iden-
tificar a alguno de los participantes. La conformidad de los participantes fue
registrada digitalmente y en papel al inicio de cada entrevista.

OBSERVACION PARTICIPANTE. Se observaron en el espacio escolar los
dispositivos educativos que generan la inclusién de nifios con discapaci-
dad visual y/o auditiva, con la finalidad de conocer el contexto en el que
se desarrollan las prdcticas inclusivas y comprender las narraciones de los
informantes claves en el momento de enunciar la temdtica estudiada. La
observacién participante fue desarrollada de manera no sistemdtica y no
encubierta (1higuez, 1999), con el objetivo de recopilar informacién de los
elementos semidticos de las pricticas sociales asociadas, como el lenguaje
no verbal, dando lugar a la redaccién del Diario de campo para notas des-
criptivas que aporten lo que dicen las personas implicadas (interpretaciones,
vivencias y reflexiones personales sobre el andlisis de lo observado). Se reali-
zaron un total de diez observaciones en tres establecimientos educacionales.

ANALISIS DE DOCUMENTOS. Se analizaron seis documentos provenientes
del Estado de los cuales dos son leyes (Ley de discapacidad 19.284 y Ley
20.422), tres decretos (Decreto N° 89, N° 815 y N° 170) y un documento
emanado del pIE.

CONSIDERACIONES ETICAS. La participacién fue voluntaria; una vez otor-
gado el permiso por parte de los directivos de los establecimientos se dio a
conocer los objetivos del estudio y el cardcter confidencial de las entrevistas
y observaciones. Posteriormente se solicité la firma de un consentimiento
informado por parte de docentes, alumnos y apoderados.

RESULTADOS

El relato de los informantes, asi como las observaciones de campo y el andlisis
de leyes y decretos, muestran en su conjunto que la inclusién al interior de
los establecimientos educacionales de la comuna de Copiapé es visible y estd
presente en las acciones y discursos de sus actores principales. No obstante,
en estas acciones se observan carencias en relacién a su comprension, enten-
dimiento y alcances. A continuacién, se destacan las agrupaciones semdanticas
mds relevantes obtenidas tras la codificacién axial.

PRACTICAS SOCIALES INCLUSIVAS DE LAS ESCUELAS
(DOCENTES Y EXPERTOS)

En relacién a las pricticas sociales inclusivas de las escuelas, el concepto de
inclusién es mayormente vinculado con brindar acceso de ingreso fisico al
establecimiento educacional e infraestructura del mismo. Por otra parte, la
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inclusién también se vincula con las adecuaciones necesarias realizadas y/o es-
peradas para que los estudiantes con NEE puedan desenvolverse libremente y
con calidad en la comunidad escolar a lo largo de su proceso formativo. En un
sentido mds amplio, la inclusién es vista por los informantes como una forma
de entregar herramientas por parte del PIE a los estudiantes. La siguiente cita
da cuenta de estas necesidades de inclusién:

Por ejemplo, a xxx le grababan las pruebas, las evaluaciones, él las res-
pondia, ningin problema, porque ese programa le va diciendo y le va
leyendo y ¢él va respondiendo y también estd escuchando si la respuesta
que ¢l estd dando estd bien, pero va a llegar un momento dado en que
no tenga energia para cargar el netbook, no puede, en cambio ¢l va con
su regleta y toma apuntes, o una grabadora. En fin, hasta cierto modo la
tecnologia es importante para ellos. (Docente, entrevista 1)

La aceptacién del estudiante se relaciona con la implementacién de técnicas
de ensenanza y de las actividades recreativas que los docentes realizan. Respec-
to a la adaptacién metodoldgica se encuentra como préctica inclusiva el trabajo
de docentes apoyados por los profesionales (no docentes) con los que cuenta el
establecimiento. La creatividad e innovacién del docente se da a conocer en las
evaluaciones diferenciadas y en la ejecucion de talleres donde contar con los
recursos tecnoldgicos para los estudiantes se hace indispensable. Es lo que se
presenta en el siguiente testimonio:

Bueno, primero hay que dejar en claro que el concepto de inclusién se
trata de que nosotros como sociedad y, en este caso, como docente espe-
cialista pueda hacer todas las adaptaciones que sean necesarias, en este
caso mi alumno que tiene una discapacidad visual se sienta integrado
al sistema educativo, yo hago la adaptacién para que se sienta incluido.
(Docente, entrevista 5)

A su vez el profesional de apoyo del PIE centra la atencién en las necesidades
del estudiante y en algunas ocasiones lo integra desde el aula a las actividades,
ayudando al desarrollo de potencialidades y aprendizaje de la autonomia perso-
nal. Es lo que se expresa en la siguiente cita:

Se les hace adaptaciones a la metodologia; en la forma se cambia, no
en los contenidos. Elofsa no vino ahora pero es siper habilidosa, a ella
no se le ha cambiado mucho el plan, solo las metodologias porque es
muy habilosa y para ella el Ministerio manda los libros, todo. (Docente,
entrevista 19)

En las observaciones realizadas en uno de los establecimientos educaciona-
les se puede apreciar que una estudiante con discapacidad visual es llevada al
aula de recursos y se le ensena el sistema de lectura braille.

En las pricticas inclusivas, se encuentra el acceso como parte de las adecua-
ciones de la comunidad educativa y de la acogida del establecimiento, donde
en algunas ocasiones se encontré la proactividad de los docentes, pero que,
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en gran medida, se generaba por los compafieros que cuidaban de ellos. Esta
apreciaciéon queda manifestada claramente por una docente entrevistada que
sefalé lo siguiente:

Hay nifios que saben, pero porque han sido lazarillos de ellos, entonces
ahi me dicen —tfa me ensefia—, pero por iniciativa de ellos; o como
los nifios van con la regleta a la sala, también se motivan y eso es bueno.
Igual todos los nifios han buscado lazarillo y esos nifios les ayudan a
desenvolverse. (Docente, entrevista 19)

También en una de las observaciones realizadas se pudo pesquisar que «los
compafieros ayudan a xxx a bajar la escalera en el recreo de las 9:30 h, la aga-
rran del brazo y le van contando los peldafios de la escalera» (Cita diario de
campo, establecimiento educacional).

La visién de inclusién que tienen los dispositivos educacionales es que
comienza en la familia otorgdndoles a los estudiantes aceptacién y apoyo. Tam-
bién es vista como una forma de no discriminacién y aceptacién. El vigente
curriculo nacional de educacién senala que el rol del docente va mds alld de la
enseflanza y estd asociado a la aceptacién universal, sin importar la raza, cultu-
ra, etnia y religién que el estudiante o su familia pueda tener.

PRACTICAS SOCIALES EN TORNO A LA INCLUSION,
SEGUN LAS FAMILIAS

Las familias (jévenes y apoderados) entienden por inclusion a la apertura y acce-
so fisico al establecimiento educacional, no importando si la escuela cuenta con
los elementos fisicos-técnicos en su interior (computadores, software, impresoras
braille, etc.), y/o adecuaciones necesarias para el aprendizaje de sus hijos. Ade-
mds, la inclusién es comprendida por las familias desde la carencia de dispositivos
adecuados, que reciban a sus hijos, y que por lo tanto en este contexto es entendi-
da como una iniciativa dificil de lograr. Es lo que se observa en la siguiente cita:

Yo creo que depende de cémo sea la persona, porque si usted es una
persona que no tiene iniciativa propia y no es una persona sociable ob-
viamente que el medio no va venir a usted a sociabilizar, porque uno
igual tiene que ser movido y tiene que ser asi y asi y hago esto, entonces
depende mucho de la persona cémo se va realizar la inclusién. (Apode-
rada, entrevista 13)

De las experiencias positivas que han vivenciado las familias en torno a la
inclusidn, se destaca que ven a sus hijos incluidos socialmente, lo que es causa
de la colaboracién del grupo familiar brindando apoyo. Las familias asocian
el concepto de discapacidad con el de normalizacién, por lo que para ellas la
discapacidad no es un impedimento para realizar las cosas. Por ejemplo, un
participante sefiala que «en lo académico si me he sentido integrado en el liceo
en la media y en la universidad también. Si me he sentido incluido» (Joven,
entrevista 18).
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Otra cita de una madre con un hijo con discapacidad visual senala: «Con
xxx la discapacidad que él tiene es normal. Le he dicho de chiquitito que la
discapacidad visual que €l tiene no es un impedimento para que pueda hacer
las cosas y salir adelante» (Apoderada, entrevista 17).

Si bien la comprensién de la inclusividad se ve fuertemente vinculada a
los elementos fisicos y técnicos del establecimiento educacional, por otro lado,
se observa también una visién por parte de las familias acerca de la inclusién
como un derecho que tienen las personas con discapacidad y que, por lo tanto,
deben acceder a una educacién por derecho propio con el apoyo de los esta-
blecimientos educacionales y sus profesionales. Por ¢jemplo, una apoderada
plantea lo siguiente: «Que entiendo, que esa parte, cuando apoyan a los nifios
que tienen algunos un pequefio retraso, una pequena dificultad para aprender,
yo entiendo integracién de esa forma» (Apoderada, entrevista 15). Otra cita de
una apoderada sefiala que: «Si podia salir adelante, acd con los obstdculos que
se le habfan dado y lo recibié la xxx, él era muy chico para irse y hemos salido
adelante con él» (Apoderada, entrevista 17).

En relacién a las pricticas no inclusivas de las familias, se plantea una con-
tradiccién con el municipio y se observa que hay dificultades en el ingreso y
acceso fisico de los estudiantes con discapacidad sensorial a los establecimien-
tos, sumado a la falta de recursos (técnicos, materiales y humanos) y a la mala
administracién de recursos econémicos en Copiapé. Coincide el discurso de
las familias y los establecimientos en que existen varias pricticas no inclusivas
(ver mds adelante, Tabla 4). De esta forma los resultados no dan cuenta de una
exclusién completa, sino mds bien de précticas inclusivas que se vuelven no
inclusivas.

Por tltimo, otra categoria fundamental es la empatia reportada y observada
con las familias por parte de los docentes, las cuales dan cuenta abiertamente
del compromiso de ellos con la integracion de sus hijos, facilitando esta cons-
tatacién la adecuacién mutua en el proceso formativo de los estudiantes. Se
observé claramente que para las familias es importante y esencial la disposicién
del cuerpo directivo y docente con la ensefianza de sus hijos y sus necesidades;
incluso mucho mds que el compromiso esperado de los profesionales del pie
(psicélogos, asistentes sociales, psicopedagogos, orientadores familiares).

PRACTICAS SOCIALES INCLUSIVAS (ESTADO, ESCUELAS Y FAMILIAS)

El Estado expresa que la inclusién es el ingreso, otorga el derecho a la educacién
y proporciona leyes que se relacionan con précticas inclusivas de acceso uni-
versal, de mejoramiento en la calidad de vida, con compromiso en la equidad,
lo que se observa en el cddigo de adaptaciones de los programas educativos.
De esta forma se relacionan las leyes con los decretos, buscando la igualdad de
oportunidades, incluyendo las adaptaciones metodolégicas, que se relacionan
con el PIE.
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Para las escuelas, donde se encuentran los docentes y expertos, la inclusién
se entiende como el ingreso de los estudiantes con discapacidad sensorial a los
establecimientos y en la no discriminacién hacia los educandos. Tienen una
visién de inclusién que implica ayudar a los estudiantes con discapacidad sen-
sorial, con apoyo del PIE.

En el discurso y practica de la escuela la entrega de apoyo es necesaria como
acto inclusivo y esto es posible a través de herramientas técnicas y recursos
humanos; es decir, contando con tecnologia y profesionales. Se relaciona con la
adecuacién mutua de las escuelas y las familias.

Como apoyo a la inclusidn, algunos expertos sefialan la realizacién de acti-
vidades con los nifios: «Por ejemplo ahi en cuanto a la inclusién de las escuelas
especiales siempre se dan talleres o sea como actividades extra programdticas.
Se lleva a los nifios a que conozcan o se relacionen con otras entidades de
la sociedad» (Experto, entrevista 2). Un ejemplo de prictica inclusiva, que se
pesquisé en las observaciones, fue en una escuela donde se contaba con la im-
plementacién y uso de tecnologia.

El compaferismo de los pares hacia los estudiantes con discapacidad sen-
sorial es de gran importancia, fundamentalmente porque se hacen parte del
aprendizaje de los estudiantes con NEE y, en varias ocasiones, segtin la triangu-
lacién de la informacidn, se obtuvieron resultados que daban cuenta de que los
compafieros no solo ayudan en las tareas, sino que también dictan las materias,
manteniendo una participacion activa en la colaboracién con las distintas eva-
luaciones que se les realiza a los estudiantes con discapacidad sensorial.

PRACTICAS SOCIALES NO INCLUSIVAS, SEGUN LAS FAMILIAS
(JOVENES Y APODERADOS)

Las familias consideran pricticas sociales no inclusivas al retraso y desconfian-
za en las politicas publicas, a la existencia de discriminacién en la educacién
bésica y media, a la visién de inclusién como sinénimo de discriminacién por
parte de las familias, a los PIE, a la precaria administracién de recursos econd-
micos, a las dificultades para que los nifios ingresen a los establecimientos, al
desconocimiento de la Ley de inclusién y a la escasa oportunidad de la comuna.
La siguiente cita da cuenta de la discriminacién percibida por las familias:

Después fue la hazafia para empezar a buscar liceo. Fue muy dificil
para nosotros eso, porque ella la opcién que tenfa era el colegio xxx
porque ahi habia un nifio ciego, pero ella no queria eso, porque estaba
catalogado como un mal colegio. Los colegios catélicos fueron més dis-
criminatorios que los demds colegios. (Apoderada, entrevista 11)

Se observa como prictica no inclusiva la discriminacién por parte del
Ministerio, donde falta adaptacién de los contenidos de las evaluaciones estan-
darizadas nacionales al sistema braille. Por lo mismo se estarfa discriminando
en las evaluaciones stMcE y Psu (Prueba de Seleccién Universitaria), lo que
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genera frustracion del estudiante con discapacidad y su familia, debido a que el
compromiso de oportunidades no se encuentra realizado en la préctica.

Las familias y jévenes plantean que para estar preparados para la inclusién
se necesita de los PIE, sin embargo, existen establecimientos que carecen de
elementos, y que ademds el PIE en la educacién secundaria apoyaria a los es-
tudiantes que tienen pequenos retrasos en el aprendizaje, dejando afuera otros
diagnésticos importantes.

Los establecimientos educativos discriminan y cuesta que reciban a los ni-
fios con discapacidad sensorial. Como explica una apoderada en el siguiente
comentario:

El era muy chico para irse y hemos salido adelante. De primero me
dijeron que no, que no me lo podian recibir y nos mandaron al tiro
para Serena, y para nosotros era muy lejos irnos para alld y tampoco no
lo ibamos a dejar ir, estaba muy chiquitito. (Apoderada, entrevista 23)

No solamente hay dificultades en el ingreso a los establecimientos, sino
que también se visualiza que el acceso fisico es dificultoso, existiendo falta de
dispositivos especiales (alarmas de luces, sehalizaciones, etc.) lo que da cuenta
de una deficiencia en la infraestructura. Ademds existe un desconocimiento del
trato a personas con discapacidad, lo que lleva al cuestionamiento de la inclu-
sién por parte de las familias y jévenes con discapacidad sensorial.

Por tltimo, las familias y los propios usuarios hacen referencia a que los p1E
presentan irregularidades y, en vez de ser algo beneficioso, se convierten en una
palabra mds que carece de una prictica, como deberfa serlo, pues ademds los estu-
diantes de educacién secundaria no son considerados en ellos, debido a que solo
un establecimiento en la ciudad de Copiapé imparte esta ayuda a los adolescentes.

TABLAS SINOPTICAS

A continuacién se presentan las sintesis de las familias semdnticas obtenidas
tras la codificacién axial.

Tabla 1. SIMILITUDES DE PRACTICAS SOCIALES INCLUSIVAS

ESTADO (LEYES Y DECRETOS) ESCUELA FAMILIA

Vision centrada en otorgar ingreso | Vision centrada en otorgar Vision centrada en otorgar ingreso a
a los estudiantes. ingreso a los estudiantes. los estudiantes.

Se promueven los proyectos Se promueve el trabajo con | Se preocupa de que trabajen

de integracion y la entrega de proyectos de integracion. con proyectos de integracion los
herramientas (recursos). establecimientos.

Acerca a la red familiar al proceso | Promover el apoyo familiar : Apoyo familiar (familia capacitada).
de aprendizaje de los estudiantes. ;| en la ensefianza.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 2. DIFERENCIAS DE PRACTICAS SOCIALES INCLUSIVAS

ESTADO (LEYES Y DECRETOS)

ESCUELA

FAMILIA

Visién centrada en el ingreso de
los estudiantes.

Visién centrada en el
ingreso de los estudiantes.

Vision centrada en el ingreso de los
estudiantes y acceso fisico en los
establecimientos.

Se promueven los proyectos
de integracion y la entrega de
herramientas (recursos).

Se promueve el trabajo con
proyecto de integracion.

La proactividad del docente es mas
importante que los proyectos de
integracion para las familias.

Se realizan planes y decretos con
adaptaciones curriculares.

Se promueven las
adaptaciones curriculares.

Las adaptaciones curriculares son
importantes para las familias como
practica inclusiva pero predomina la
metodologia del docente.

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 3. SIMILITUDES DE PRACTICAS SOCIALES NO INCLUSIVAS

ESTADO (LEYES Y DECRETOS)

ESCUELA

FAMILIA

Escasa promocion de la nueva Ley
de discapacidad 20.422.

Ley de discapacidad poco
conocida.

Ley de discapacidad poco conocida.

Escasez de supervision de los
programas implementados.

Irregularidades en los
proyectos de integracion.

Irregularidades en los proyectos de
integracion.

No se estipula en la Ley
20.422 infraestructura en
los establecimientos para

Acceso fisico e ingreso
dificultoso en los
establecimientos para

Acceso fisico e ingreso dificultoso
en los establecimientos para los
estudiantes con discapacidad

discapacidad sensorial. los estudiantes con sensorial.
discapacidad sensorial.
Fuente: Elaboracion propia.
Tabla 4. DIFERENCIAS DE PRACTICAS SOCIALES NO INCLUSIVAS
ESTADO (LEYES Y DECRETOS) ESCUELA FAMILIA

Irregularidades en la entrega de
herramientas y recursos para los
establecimientos y familias de
nifios con discapacidad.

Falta de recursos y
capacitaciones para los
docentes.

Escasez de recursos técnicos y
materiales entregados por el estado
y escuela para las familias de
estudiantes con discapacidad.

Vigencia de Ley antigua 19.284.

Desconocimiento de los
docentes sobre la vigencia
de la Ley 19.284.

Desconocimiento, retraso y
desconfianza hacia las politicas
piblicas.

El Estado habla de inclusion y
se rige por la Ley antigua que

establece decretos de integracion.

Pruebas de seleccion
para ingresar a los
establecimientos.

Discriminacion por parte de algunos
profesionales.

Fuente: Elaboracién propia.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras el andlisis de la informacién que entregaron los informantes claves y el
andlisis de documentos afines, se desprende que lo declarado por el Estado se
contrapone en parte con su prictica diaria en los establecimientos educacio-
nales chilenos, particularmente en lo observado en la comuna de Copiapd. Se
constat6 que lo estipulado en la N° 20.422 (Ministerio de Planificacién, 2010),
respecto de las normas sobre la igualdad de oportunidades ¢ inclusién social
de personas con discapacidad, no se encuentra amplia e igualitariamente im-
plementada en todos los establecimientos educacionales de la ciudad, dejando
un gran vacio en la necesidad real de los estudiantes con NEE de la regién. Si
bien se sefala que «El Estado garantizard a las personas con discapacidad el
acceso —segun corresponda— a los establecimientos publicos y privados del
sistema de educacién regular o a los establecimientos de educacién especial,
que reciban subvenciones o aportes del Estado» (Ministerio de Planificacién,
2010, p. 19); no existen dispositivos educativos adaptados a las necesidades de
los nifos con discapacidad sensorial en los establecimientos educacionales de
la comuna, nuevamente mostrando un vacio entre lo que se declara y lo que se
hace en la realidad.

Las familias entrevistadas, conformadas por jévenes y apoderados, entre-
garon escasa informacién sobre las pricticas inclusivas en sus establecimientos
de origen, destacando dentro de esta escasez de informacién la falta de recur-
sos y conformismo referente a la educaciéon entregada en los dispositivos de
educacién de la comuna. En este sentido, los informantes (familias y escuelas)
comparten que la inclusién comprende bdsicamente el acceso fisico a los esta-
blecimientos educacionales, independientemente de si estos cuentan o no con
PIE acordes a las necesidades educativas especiales de sus estudiantes. Conside-
rando estos datos, la inversidn publica en recursos materiales es necesaria para
que estudiantes con NEE en la regién de Atacama tengan un mejor acceso a un
proceso educativo adaptado a sus necesidades y de calidad. Si bien esto es solo
una dimensién del concepto de inclusién, permite, a pesar de su comprension
limitada, plantear que es necesaria la incorporacién de elementos tecnolégicos
en las aulas para facilitar el aprendizaje y desarrollo de las habilidades que estos
nifos presentan.

No obstante, estas observaciones denotan un déficit en términos de la com-
prensién del concepto de inclusién. Esto se explicaria por la falta de difusién
por parte de las autoridades regionales, en contraposicién a la de otro tipo de
temdticas como la violencia de género o la preferencia y/u orientacién sexual.
Esta situacién queda al descubierto en el discurso de los docentes, quienes
entienden la inclusién como una «ayuda», evidencidndose claramente una con-
fusién entre los términos de integracion e inclusién, predominando el primero
por sobre el segundo. Por otra parte, las familias, en la necesidad de matricular
a sus hijos en el establecimiento educacional de su agrado (por proximidad
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fisica y ahorro en el traslado) asumen un rol de displicencia y pasividad, lo que
genera en las escuelas el desconocimiento de la situacién real de los educandos
en términos de sus NEE, muchas veces ocultas por la propia familia. Mencionan
también que algunos establecimientos educacionales muestran preferencia por
estudiantes que no poseen NEE, situacién que fomenta el desconocimiento por
parte de las familias de las posibilidades de atencién para sus hijos y, al mismo
tiempo, fomenta précticas no inclusivas —y finalmente— de discriminacién.
Un punto a destacar es la no existencia de profesionales especializados en
las escuelas en temdticas de discapacidad, generando desigualdad y acciones
fallidas de inclusién educacional que pueden, en algin momento, perjudicar
el desarrollo pedagdgico de los nifos con NEE, creando mayores brechas entre
lo que se estipula en la Ley 20.422 (Ministerio de Planificacién, 2010) y lo
que ofrecen los establecimientos educacionales. Por ejemplo, la mayoria de los
establecimientos de la regién de Atacama no poseen adaptaciones curriculares
especiales para estudiantes con discapacidad auditiva y visual como son sefa-
ladas en el decreto N° 86 y N° 89 del miNEDUC (1990). Los docentes afirmaron
que evaltan las NEE de sus estudiantes de la forma que estiman conveniente
en un momento dado, sin un juicio técnico, con el peligro de realizar una eva-
luacién no apropiada. Por ejemplo, las familias manifiestan en sus discursos
la falta de educacién sobre el lenguaje de sefias en la comunidad educativa,
discurso que se repite en los mismos docentes, haciendo alusién a la escasa ca-
pacitacién que reciben en esta herramienta para los casos de estudiantes sordos.
De acuerdo a la informacidn recolectada, se puede concluir que en la ciudad
de Copiapé existe un conformismo cultural en las familias y las escuelas a las
que asisten nifos con discapacidad visual y auditiva, el cual se produciria por
la escasa oferta de establecimientos que cuentan con especialistas que apoyen
pedagdgicamente a los nifios con NEE; y también debido a la desinformacién
que prima sobre el tema. Segtn el discurso de las familias, éstas no asumen la
discapacidad de sus hijos, tienden a verlos sin tal condicién. Por otra parte, se
observé que los docentes también realizan giros lingiifsticos en desmedro de la
condicién real de nifos con NEE, por ejemplo, realizando comparaciones entre
la discapacidad del estudiante con su inteligencia, en menoscabo de la primera.
En sintesis, las familias en su intento de no reconocer la condicién de sus
hijos, y los docentes al ver la discapacidad como un déficit intelectual del
estudiante, mantienen précticas no inclusivas y discriminadoras a pesar del
discurso social que manejan. Es de vital importancia relevar en este punto
para la aminoracién de las problemdticas detectadas en este estudio, la aper-
tura manifestada por algunos de los actores claves en relacién a la necesidad
de adapraciones curriculares, trato igualitario, junto a los recursos necesarios
para ingresar y permanecer en el establecimiento educacional y en el proceso
educativo.
Otro aspecto a destacar es la falta de capacitacién resaltada por los do-
centes para trabajar con estudiantes con discapacidad. Esto se observd en el
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desconocimiento que tienen respecto de la discapacidad sensorial en lo general
y en lo particular, por ejemplo en la falta de capacitacién en el lenguaje de
sefias. Se puede concluir que los establecimientos educacionales de la comuna
de Copiapé y por extension a toda la regién de Atacama, no se encuentran
profesionalmente preparados amplia y cabalmente para recibir y trabajar con
estudiantes con NEE. Ademds, la mayoria de estos establecimientos no realiza
practicas inclusivas orientadas a talleres de menor duracién para la capacitacién
y sensibilizacién en el trato y trabajo pedagégico especializado con estudiantes
con discapacidad. Tampoco se evidenciaron pricticas educativas de promocién
de la inclusividad en la totalidad de la comunidad educativa por su propia
iniciativa, a través de charlas, jornadas, ferias, poster y similares. Debido a lo
anterior, este estudio concluye que no existe una cultura de la ensefianza sobre
el significado de la discapacidad sensorial a nivel docente y de los profesionales
de la educacién, ni de la promocién y educacién de la familia y la comunidad.

Dentro de las pricticas inclusivas que se destacan en el presente estudio se
encuentra la preocupacién por el acceso fisico de los estudiantes con discapa-
cidad a los establecimientos y la creacién de material por parte de los docentes.
Los pares también juegan un papel importante a la hora de ayudar a otros
estudiantes con discapacidad, colaborando en la sala de clases junto a las ins-
trucciones e indicaciones dadas por sus docentes, y muchas veces por iniciativa
propia —por ejemplo— facilitdindoles a sus companeros ayuda durante los re-
creos, guidndolos o haciéndoles compaiia, conversando y/o jugando con ellos.

Tras el andlisis de la informacién se desprende que las précticas sociales,
que se implementan en los sistemas educativos de la ciudad de Copiapé, tienen
significancia hacia la apertura y la aceptacion de los educandos en el estable-
cimiento, donde se observé la incorporacion de las politicas pablicas respecto
a la inclusién de los estudiantes con discapacidad sensorial. Los resultados
permiten hipotetizar que existe una mirada conformista, pasiva y con escasa
proactividad con respecto a la inclusién educativa desde las pricticas inclusivas
de la escuela y la familia. Dentro de las escuelas la inclusién se expresa a tra-
vés del ingreso, sin mayor dificultad, al establecimiento; sin embargo, una vez
dentro no se asegura su permanencia con la atencién especializada adecuada y
los recursos necesarios para un éptimo desarrollo. Es importante destacar que
los actores entrevistados concuerdan que, si bien han mejorado las politicas
publicas en educacién, todavia falta que exista integracién en los dispositivos,
no solamente en la comuna, sino a nivel de todo el pais.

Las interrogantes que generd esta investigacion pueden servir como lineas
de investigacién que orienten futuros estudios hacia el andlisis del estado actual
y las proyecciones existentes en Copiapé en torno a la atencién de los estudian-
tes con discapacidad sensorial. Una de las primeras preguntas que surgen se
relaciona con las NEE: ;Cudl es el impacto que generan los PIE en la poblacién
con discapacidad sensorial? Esta pregunta surge por las irregularidades obser-
vadas en las pricticas de implementacién de los P1E. Una segunda pregunta que
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nace en este proceso investigativo tiene relacién con la informacién obtenida de
las entrevistas: ;A qué se debe la escasez de profesionales capacitados en el drea
de educacién especial? Los informantes claves, en reiteradas ocasiones, dieron
cuenta de que la mayoria de los docentes no se encuentran capacitados en la
educacién especial, haciendo alusién a que los estudiantes se encuentran ca-
rentes de apoyo de profesionales especializados. La tercera interrogante sefala:
sPor qué en la comuna no existe un catastro de los usuarios? Los informantes,
en sus experiencias con las précticas, afirman que hay un desconocimiento del
nimero de estudiantes con discapacidad. Por tltimo, y una de las preguntas
mds interesantes, tiene relacidn con los usuarios y las familias: ;Qué lleva a que
los usuarios y familias tengan una postura pasiva y poco informada sobre las
pricticas que establece el Estado de Chile en la educacién? Se considera esta
Ultima pregunta como una paradoja debido a que, a pesar de la existencia de
una ley nueva, se mantiene en uso la ley antigua: ;A qué se debe que el MI-
NEDUC actualmente trabaje con la Ley 19.284 (Ministerio de Planificacién y
Cooperacién, 1994)? Todas las interrogantes expuestas dejan abierto el campo
de estudio a futuras investigaciones en el émbito social educativo en la comuna

de Copiapé.
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LA ESCUELA EN LA CONSTRUCCION
DE LAS FRONTERAS CULTURALES Y LINGUISTICAS
EN EL URUGUAY DE FINES DEL SIGLO XIX*

The school in construction of cultural and linguistic borders
in Uruguay of the end of the Nineteenth Century

MARIELA ORORNO"

RESUMEN. A fines del siglo XIX, Uruguay inicié su primer periodo de construc-
cién nacional. La reforma escolar de 1877, liderada por José Pedro Varela, des-
empeii6 un rol fundamental en este proceso. En este trabajo se estudia como
la escuela construyé las fronteras culturales y lingiiisticas del pais, mediante
la creacion de escuelas rurales y la preocupacion por el uso del portugués en
las escuelas rurales fronterizas, representandolo como amenaza a la naciona-
lidad. Se analizan obras pedagdgicas e informes técnicos de Varela y otros
documentos de la reforma. Primero se presenta el contexto socio-histérico y
educativo del pais y la figura de Varela. Luego se discute el lugar asignado a la
lenguay a la escuelay, en particular a las escuelas rurales.
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Abstract. At the end of the nineteenth century, Uruguay began its first period of national construc-
tion. School reform of 1877 led by Jose Pedro Varela played a key role in this process. In this paper
I study how the school built the cultural and linguistic borders by creating rural schools and the
preoccupation for the use of Portuguese in border rural schools, representing it as a threat to na-
tionality. | analyze of pedagogical works and written reports by Varela being National Inspector of
Education and other documents of the school reform. First | present the historical and socio edu-
cational context of the country and the figure of Varela. Then I discuss the place assigned to the
language and the school, particularly to rural schools.
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construccién de la identidad nacional.

1 Este estudio forma parte de mi investigacién de doctorado en curso. Una versién muy preliminar de
este trabajo fue aceptada para su publicacién en las actas de un congreso.
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ruguay nacié como Estado independiente en 1828 como consecuencia

de intereses politicos ajenos, mds que por una voluntad de independen-

cia nacional de los propios orientales (Nahum, 1994; Caetano & Rilla,
1994). Estas circunstancias impiden hablar de la existencia en esa época de una
naci6n claramente definida (Caetano, 1992); es decir, de «una comunidad politi-
ca imaginada como politicamente limitada y como soberana» (Anderson, 1993,
p. 23). Precisamente el centro de las preocupaciones de los intelectuales urugua-
yos del siglo x1x fue la viabilidad del Uruguay como Estado independiente y la
construccién de una identidad nacional que cohesionara realidades demografi-
cas, culturales y lingiiisticas muy diferentes: grosso modo, el norte con una fuerte
presencia lusitana y el sur con un predominio hispano mds el agregado de gru-
pos migratorios arribados en grandes oleadas desde mediados de siglo (Behares,
1984; Barrios, Behares, Elizaincin, Gabbiani & Mazzolini, 1993).

La demarcacién de las fronteras politicas y lingiiisticas y la homogeneizacién
cultural y lingiiistica adquirieron un lugar especialmente importante durante el pe-
riodo de modernizacién® (Behares, 2007) —iniciado con la dictadura del Coronel
Lorenzo Latorre, (1876-1879)—, con especial atencién al estatus del castellano en
relacién con el portugués (Barrios, 2013), debido a que el interés central del periodo
fue ordenar la campafa y contrarrestar la presencia brasilefia en el norte del pais
(Cactano & Rilla, 1994). Para lograr este objetivo las acciones apuntaron, entre otras
cosas, a eliminar las diferencias lingfifsticas mediante la difusién y consolidacion del
castellano como lengua nacional (Behares, 2007; Barrios, 2013; Orofo, 2013).

La aplicacién del Decreto-ley de Educacién Comun n° 1350 de 1877 (Argone,
1987) fue un instrumento fundamental para lograr la creacién de un sistema
escolar estatal eficiente (Behares, 2007; Barrios, 2013; Orofio, 2011 y 2013). Se
inicié entonces la reforma escolar de 1877, que establecié la obligatoriedad de la
ensefianza primaria e impuso el castellano como la lengua de instruccién puabli-
ca, con lo cual el aparato estatal alcanzé una cobertura nacional (aunque con
resultados distintos segtin la zona, cfr. Elizaincin, 1979; Behares, 1984; Barrios et
al., 1993). José Pedro Varela (1845-1879; pedagogo, periodista, politico y escritor)
lideré la puesta en préictica de la reforma escolar desde su cargo de 1nspector
Nacional de mstruccién Publica. En tanto planificador de la educacién escolar
estatal y competente (Altamirano, 2008%) al servicio de la construccién del Estado
nacional, la cuestién de la lengua fue una de sus preocupaciones.

2 Se entiende por modernizacién el perfodo 1877-1894 (aunque el proceso se inicié antes y se
continué después), en el que Uruguay «acompasé su evolucién demografica, tecnolégica, econémica,
politica, social y cultural a la Europa capitalista, entrando a formar parte de su circulo de influencia
directa» (Barrdn, 2008, p. 218).

3 Altamirano (2008) destaca el rol de los intelectuales en la construccién de los estados nacionales,
sefialando que la unificacién del Estado (la consolidacién del territorio, la redaccién de leyes,
el impulso a la educacién publica) requirié «competentes que pudieran producir y ofrecer
conocimientos, sean legales, geogréficos, técnicos o estadisticos» y publicistas que «pudieran
suministrar discursos de legitimacién destinados a engendrar la alianza incondicional de los
ciudadanos con ‘su’ Estado —narrativas de la patria, de la identidad nacional» (p. 10).
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En este trabajo se analiza cdmo la escuela construyd las fronteras culturales y
lingiiisticas del pais a partir de la creacién de escuelas rurales y de la preocupa-
cién por el uso del portugués en las escuelas rurales fronterizas, representindolo
como amenaza a la nacionalidad. Para ello se estudian los textos pedagdgicos de
Varela (La educacion del pueblo, 1874; La legislacion escolar, 1876) y la memoria
escolar que da cuenta de su trabajo como 1nspector Nacional de mstruccién Pu-
blica entre agosto de 1877 y 1878 (Memoria del Inspector Nacional. 1877-1878,
1879). También se analizan las actas de las Conferencias de inspectores Departa-
mentales de 1878. Tengo en cuenta ademds legislacién educativa del periodo. Los
procesos de produccién, distribucién y consumo de los documentos mencionados
(Fairclough, 2001) indican su relevancia.

Ellibro La educacion del pueblo fue el resultado de un proceso particular: la Socie-
dad de Amigos de la Educacién Populart design6 a Varela para redactar un informe
que fundamentara y explicitara la organizacién y el plan curricular de la escuela que
deseaba fundar la Sociedad para presentarlo a interesados en brindar fondos para la
construccion del edificio escolar. Varela escribi6 un texto mds ambicioso que lo acor-
dado; redacté un manual de pedagogia cuya publicacién financié la Sociedad, por lo
que pudo alcanzar una circulacién mayor a la inicialmente prevista. El mismo afio
de su publicacién (1874), el libro fue premiado con medalla de oro en la Exposicién
nternacional de Chile, por lo que el texto adquirié un prestigio que seguramente
propicid su consumo por los involucrados en temas educativos.

El segundo libro pedagégico de Varela, La legislacion escolar, fue escrito ya
contando él con reconocimiento publico como pedagogo. En este texto, Varela
fundamenté la importancia de la educacién para la construccién del Estado na-
cional y presentd su modelo de sistema escolar estatal. El texto se divide en dos
partes; la primera incluye reflexiones socioldgicas sobre la realidad nacional. En la
segunda estudia «Los fines y ventajas de aunar los esfuerzos del Estado y de las lo-
calidades para poder realizar la obra de la educacién». La tltima seccién contiene
el «Proyecto de Ley de Educacién Comtin» y sus fundamentos pedagégicos. Este
proyecto es la base de la Ley de Educacién Comun n° 1350. Tanto La educacion
del pueblo como La legislacién escolar tuvieron muchas reimpresiones y ediciones,
lo que indica la importancia de su difusién y consumo.

La redaccién de la memoria escolar respondié al cumplimiento de los articu-
los 25 y 26 del Decreto-ley de Educacién Comun, segtin los cuales el mnspector
Nacional de 1nstruccién Publica debia enviar un informe anual a la Direccién
General de mnstruccién Pablica sobre el estado de la educacién escolar del pais. El
informe «después de discutido y aprobado por aquélla, serd publicado en forma
de libro y se le dard la circulacién que juzgue conveniente la Direccién General»
(art. 25, Decreto-ley de Educacién Comin n° 1350). Este texto tuvo una primera
difusién a la interna del sistema escolar y luego se publicé como libro, por Gni-
ca vez, alcanzando entonces una distribucién publica, aunque probablemente

4 Estasociedad se fundé en 1868 a instancias de varios intelectuales jévenes interesados en la
educacidn, entre ellos José Pedro Varela, como se explica mds adelante en este trabajo.
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de consumo limitado. Es un texto muy extenso. El informe del inspector tiene
126 pdginas organizadas en 18 capitulos. La mayoria de ellos se estructuran del
siguiente modo. Se inicia con la referencia a la aplicacién de las disposiciones
legales reguladoras del proceso instaurador de la reforma escolar y los criterios
operativos adoptados por la Direccién General o el propio mspector Nacional.
Luego se describen las acciones realizadas, en particular aquellas que habian sido
criticadas, que habian tenido dificultades para aplicarse o que consideraba equi-
vocadas. Finalmente, Varela informaba de las medidas adoptadas o a adoprarse
para superar los errores o dificultades, o respondia a las criticas realizadas. La
memoria escolar incluye ademds 1050 pdginas de anexos con los informes de
los inspectores de los 13 departamentos del pais y estados y cuadros estadisticos
elaborados por Varela. Las actas de las Conferencias de los 1nspectores Departa-
mentales se transcriben precisamente en uno de esos anexos.

Las actas transcriben textualmente la discusion entre los asistentes a las pri-
meras Conferencias de Inspectores Departamentales de Educacién Primaria,
realizadas entre el 6 y el 13 de agosto de 1878 en el departamento de Duraz-
no. En las reuniones participaron el inspector Nacional de 1nstruccién Primaria
(José Pedro Varela), el vocal de la Direccién General (Juan Alvarez y Pérez) y los
inspectores de escuela de los 13 departamentos existentes entonces en Uruguay’.
Todas las sesiones trataron temas relativos a las escuelas rurales. El texto de las
actas tuvo la misma circulacién que el cuerpo de la memoria escolar, aunque
seguramente haya sido menos leido que el informe del inspector nacional debido
a su disposicién marginal en tanto anexo de la memoria.

JOSE PEDRO VARELA Y LA REFORMA ESCOLAR DE 1877

Como se ha sefialado, José Pedro Varela ocupé un lugar fundamental en la
estructuracién del sistema escolar estatal y en la difusién del castellano como
idioma nacional, instrumentos centrales para la unificacién cultural y lingiiistica
del Uruguay (Behares, 1984; Barrios, 2013; Orofio, 2011 y 2013). Su preocupa-
cién era transformarlo en un Estado nacional y moderno, y para ello ubicé a la
educacion y al castellano (lengua nacional) como centro de la cuestién.
Integrante de una importante familia de comerciantes con «singular seleccién de
valores sociales, morales ¢ intelectuales» (Bralich, 1989, p. 9), Varela (que, a diferencia
de la mayorfa de la élite de la época, no tenfa formacién universitaria) comenzé a

s Juan M. de Vedia y Julidén O. Miranda (de Montevideo), Julidn Becerro de Bengoa (de San José,
que inclufa el actual departamento de Flores), Germén Fassauer (de Salto, formado también por el
actual departamento de Artigas), Federico E. Calvet (de Minas, actual Lavalleja), Erasmo Bogorja de
Skotnicki (de Cerro Largo, que incluia lo que hoy es Treinta y Tres), Juan Martinez Ruiz (de Florida),
Andrés Dubra y Seoane (de Canelones), Ramén Lépez Lomba (de Paysandu, que inclufa Rio Negro),
Eugenio Luis Zorrilla (de Maldonado, formado también por Rocha), Juan Pérez (de Soriano), Jaime
Ferrer y Barcel6 (de Durazno), Francisco Morelli (de Colonia) y Valentin Astor (de Tacuarembd, que
inclufa Rivera) (Varela, 2012 [1879]).
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participar en la vida intelectual del pais desde muy joven, publicando articulos en di-
versos periddicos. En estos textos ya manifestaba su anticlericalismo y su creencia en
el valor de la educacién para crear un Estado moderno (Ardao, 1971; Bralich, 1989).
Para lograr este objetivo su referente era Estados Unidos, aun antes del significativo
viaje que realizé a este pais en 1868 (en el que conocié al politico y escritor argentino
Domingo Faustino Sarmiento, y a partir del cual difundié en Uruguay las nuevas
corrientes sociales y pedagdgicas sajonas; cfr. Ardao, 1971; Aratjo, 1911).

Sus intereses educativos lo llevaron a fundar en 1868, junto con otros inte-
lectuales de la época, la Sociedad de Amigos de la Educacién Popular, de la que
fue su presidente entre 1869 y 1876. En el discurso que brindé con motivo de su
fundacién, posiciondndolo como un referente de la educacién popular (Bralich,
1989; Palomeque, 2012), Varela destac el papel de la educacion en la construc-
cién del Estado y del ciudadano: «la escuela es la base de la Republica»; fomenta
la obediencia y la homogeneidad social, porque «En ella hay un orden fijo, una
regla establecida que el nifo aprende a respetar» y «Esto hace que el adulto respe-
te la ley y reconozca la autoridad», y porque «aproxima y funde las clases sociales»
(Sociedad de Amigos de la Educacién Popular, 1869, 3). Varela explicité atin mds
el vinculo entre escuela y ciudadania: «Para establecer la Republica, lo primero
es formar los republicanos. (...) la educacién [es] la condicién indispensable de la
ciudadania» (1910 [1874], p. 56).

En febrero de 1876, Varela fue designado presidente de la Comisién de 1ns-
truccién Publica de la Junta Econédmico Administrativa de Montevideo, que por
decreto de Latorre tenia jurisdiccién nacional. Varela acepté el cargo propuesto
por el dictador, aunque manifestando:

Volviendo en nombre de elevadas consideraciones de patriotismo sobre
una primera resolucién, tomada ya, e imponiéndome al hacerlo, el arduo
sacrificio de legitimos escripulos y de fundadas resistencias, acepto el
puesto para el cual se me nombra, con el firme y decidido propésito de
servirle fielmente en la medida de mis facultades, mientras crea poder
hacerlo en pro de los intereses publicos y sin mengua de la dignidad del
ciudadano y del hombre. (carta a Latorre de fecha 27 de marzo de 1876.
Ardao, 1971, p. 122)

Entonces Varela elevé al Ministro de Gobierno su proyecto de ley de edu-
cacién contenido en La Legislacion escolar (1964 [1876]) para que el Gobierno
Provisorio, «haciendo uso de sus facultades ordinarias y extraordinarias», lo con-
virtiera en ley, «con evidente conveniencia para los intereses permanentes de la
Republica, sea aceptdndolo tal como ha sido formulado, o introduciendo en ¢l las
modificaciones que juzgare necesarias» (p. 7).

El 24 de agosto de 1877 el gobierno aprobé el proyecto de Varela, con mo-
dificaciones. Varela proponia descentralizar la organizacién educativa existente,
en un marco de gratuidad, obligatoriedad y laicidad. El Decreto-ley de Educa-
cién Comuin n° 1350, firmado por Latorre, definié un sistema educativo con
estructura centralizada y con educacion religiosa (aunque no obligatoria). Varela
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fue nombrado 1nspector Nacional de 1nstruccién Publica (cargo que desempend
hasta su muerte en 1879) y comenzé lo que se conoce como reforma escolar
vareliana. Aunque liderada por Varela, fue un proceso colectivo en el que in-
tervinieron figuras relevantes del 4mbito intelectual nacional vinculadas con la
Sociedad de Amigos de la Educacién Popular, cuya escuela insignia (el colegio
Elbio Ferndndez) ensay¢ la estructura curricular y las propuestas pedagégicas ex-
tendidas luego a todas la escuelas nacionales (Mena Segarra & Palomeque, 2011).

La aplicacién del Decreto-ley de Educaciéon Comin implicé la unidad y
control de la educacién primaria por un tnico ente (la Direccién General de 1ns-
truccién Publica), la existencia de una autoridad nacional (el inspector Nacional),
que contaba con dérganos subordinados en cada departamento, y la fiscalizacién
de los departamentos por funcionarios especializados (los inspectores) (art. 34).
También se le asignaron a la Direccién General de 1nstruccién Puablica potestades
de resolucidn sin que el Poder Ejecutivo pudiera revisar sus decisiones. Aunque
también es cierto que sus miembros (el Ministro de Gobierno, el 1nspector Na-
cional, el Director de la Escuela Normal y cuatro vocales) debian ser elegidos por
el Gobierno (art. 2) y durar en sus funciones hasta que «su comportacién no dé
motivo para ser removidos de sus puestos» (art. 4). En resumen, el sistema esco-
lar estatal creado era una organizacién piramidal y jerarquizada en cuyo vértice
se ubicaba la Direccién General de 1nstruccién Pablica, dependiente del poder
politico. Esta se encargaba de transmitir a los inspectores y directores de escuela
las disposiciones que los maestros debian cumplir y hacer cumplir. La Direccién
General tenfa autonomfa técnica y administrativa, aunque siempre dentro de los
limites impuestos por su dependencia politica y financiera.

La aplicacién del Decreto-ley de Educacién Comuin también significé la con-
firmacidn de la gratuidad de la ensefianza (art. 13; existente desde 1827), hecho que
adquirié gran relevancia gracias a su simultdnea obligatoriedad (arts. 15, 20, 21 y
22). Estas caracteristicas permitieron que el sistema escolar tuviera un verdadero al-
cance nacional; la escuela llegaba a los parajes més alejados del medio rural, incluso
a donde la 1glesia no lo hacfa. En cuanto a la laicidad, el articulo 18 del Decreto-ley
establecié que «la ensefianza de la Religion Catélica [seria] obligatoria en las escue-
las del Estado, exceptudndose a los alumnos que profesen otras religiones y cuyos
padres y tutores o encargados se opongan a que la reciban»®.

6 Varela no oculté su desacuerdo con este punto; en una carta publicada en E/ Bien Piblico el 18 de
enero de 1879 expresaba: «La comisién nombrada por el Gobierno introdujo grandes modificaciones
en mi proyecto y una de ellas fue el art. 18 que no es obra mfa y que he considerado siempre
inconveniente» (Mena Segarra y Palomeque, 2011, p. 424). En La Legislacidn escolar (1964 [1876],
p- 261) ya reconocfa: «Ahora bien: ain cuando nosotros creamos que es mejor la escuela publica en
que no se ensena religion positiva alguna, creemos también que entre la escuela con catecismo y la
carencia de escuela, es mejor lo primero que lo tltimo». Esta concesion se debe a que la Constitucion
vigente establecfa que la religién del Estado uruguayo era la Catélica Apostélica Romana. La religién
fue desligada de la educacién en 1909, cuando se aprobé (el 6 de abril) la ley n° 3409 que suprimié
«toda ensefianza y préctica religiosa en las escuelas del Estado» (Aratjo, 1911); hecho ratificado en la
Constitucién de 1917, que establecié la separacién entre la 1glesia y el Estado.
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La lengua fue un aspecto central de la reforma educativa: el articulo 38 del
Decreto-ley de Educacién Comun establecié que «En todas las escuelas publicas,
la ensenanza se dard en el idioma nacional» (Aradjo, 1898), asumiéndose que éste
era el castellano. A partir de entonces el castellano se formalizé como la lengua
de instruccién; la lengua en la que se debian dictar las clases y escribir los libros
de texto.

Tanto en el proyecto vareliano de reforma educativa, como en el Decreto-ley
efectivamente aprobado, el articulo 38 citado es la Gnica mencidn explicita a
cuestiones vinculadas con la lengua. Sin embargo, su contenido es muy signi-
ficativo, porque los disefios curriculares escolares han seguido esta prescripcién
(Behares & Brovetto, 2009). Se establecié que los contenidos programdticos de
la escuela publica se ensefiaran obligatoriamente en castellano. Por otra parte,
en la asignatura «idioma nacional» de los programas escolares del periodo (que
nucleaba el estudio del «Lenguaje», la «Escritura» y la «Lectura») se ensefiaba la
gramdtica, la escritura y la lectura del castellano (Orofio, 2013).

LA ESCUELAY LA DELIMITACION DE LAS FRONTERAS ESTATALES.
LA CUESTION DEL PORTUGUES

En el dltimo cuarto del siglo x1x el tema de la lengua aparece estrechamente
vinculado con la consolidacién de las fronteras politicas y culturales, para salva-
guardar la existencia del Estado uruguayo. Como sefala Varela en La Legislacion
escolar: «Los peligros inmediatos, que pesan exclusivamente sobre nosotros como
pueblo independiente, se refieren a la nacionalidad» (1964 [1876], p. 147). Los
peligros en cuestion eran la poblacién extranjera y la demarcacién de fronteras
con Brasil, incluyendo el uso del portugués:

En la hora actual, el Brasil, después de continuados y pacientes esfuer-
zos, domina con sus stbditos, que son propietarios del suelo, casi todo el
Norte de la Republica: en toda esa zona, hasta el idioma nacional casi se
ha perdido ya’, puesto que es el portugués el que se habla con mds gene-
ralidad. (op. cit. p. 149)

No hay que olvidar tampoco que una tercera parte, a lo menos, de nues-
tra poblacién es extranjera; extrafia en consecuencia a la nacionalidad, y
que s6lo aspira a gozar de tranquilidad y garantias bastantes para que su
industria y su trabajo puedan ejercitarse libremente. (op. cit. p. 150)

La poblacién extranjera, que fue aumentando significativamente a lo lar-
go del siglo x1x, implicaba una situacién de multilingiiismo y contacto entre
lenguas muy acentuada. Se esperaba entonces que la escuela cumpliera «Activa

7 En esta cita, como ha sefialado Barrios (2013), «we can find the distortion —«erreur historique»
in Renan’s (1987 [1882]) terms— of considering the situation along the border as the result of a
displacement of Spanish by Portuguese («the national language has almost been lost»), when in fact,
since the first settlements in the region, the dominant language had been Portuguese» (p. 200).
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y poderosamente a salvar nuestro idioma, nuestras costumbres buenas, y atin
nuestra raza de una ruina inevitable» (Varela, 1964 [1876], p. 170). La lengua,
las costumbres y la raza se destacaron como atributos de la nacionalidad urugua-
ya y establecieron una oposicién entre «nosotros» («nuestro idioma», «nuestras
costumbres», «nuestra raza») y «los otros» (representados por los inmigrantes y
brasilenos). Se representa a estos grupos como los responsables de ocasionar la
fragmentacién nacional, con lo que se evidencia el papel de las representaciones
en la creacién de la realidad social (Moscovici, 1993; Jodelet, 1993), ya que la
identidad nacional estaba recién construyéndose. La creacién de una conciencia
nacional (Anderson, 1993) implicaba la demarcacién de las fronteras politicas,
pero también identitarias (Barth, 1976).

Un afio més tarde, desde su rol de planificador de la educacién escolar esta-
tal en tanto mspector Nacional de 1nstruccién Publica, vuelve a manifestar esta
preocupacién. En su segunda (y tltima) memoria escolar (Varela, 2012 [1879],
p. 124) sefalaba: «El idioma es el mds poderoso vinculo de la nacionalidad; es
por medio de él que se unifican las ideas, las aspiraciones y los sentimientos de
las nacionalidades, en tanto que la diferencia de idioma entre los sibditos levanta
una barrera casi insalvable para la constitucién permanente de los Estados».

El portugués en particular recibié especial atencién, pues lo interpretaba
como una amenaza a la nacionalidad (Barrios, 2013; Orofo, 2013): «La Repu-
blica Oriental tiene una gran amenaza y un gran peligro para el porvenir, en
lo difundido que se hallaba el idioma brasilero en los Departamentos que son
lim{trofes del imperio» (Varela, 2012 [1879], p. 124).

A pesar de que un cuarto de la poblacién de Uruguay era de origen europeo
(Vidart & Pi, 1969), la principal preocupacién en este momento histérico era la
delimitacién de fronteras en el norte del joven pais. Se trataba de un problema
politico y econdmico importante que se reflejé en las representaciones y politicas
lingiiisticas de la época®. La poblacién inmigrante, aunque numéricamente muy
significativa, era mds accesible al control estatal y estaba interesada en aprender
el castellano para facilitar su insercidn social y laboral (incluso las instituciones
educativas étnicas se crearon como bilingiies y ensefiaron el castellano a los hijos
de estos inmigrantes, cfr. Barrios, 2013). El hecho de que los mismos encargados
de llevar adelante la reforma escolar fueran en su mayoria inmigrantes europeos,
muestra su compenetracién con el pais de residencia. Los colaboradores de Va-
rela eran casi exclusivamente inmigrantes, al igual que diez de los 13 1nspectores
Departamentales designados por éste en 1877°.

La amenaza del portugués era econdmica y politica, ademds de cultural y
lingtiistica. Los propietarios de gran parte de las tierras del norte del pais eran

8  Sobre el «problema del portugués» en éste y otros momentos histéricos del pais, cfr. Elizaincin, 1979;
Behares, 1984. Barrios, 2013, 2015 y en prensa.

9  Entre ellos, Francisco Antonio Berra, Emilio Romero y Alfredo Vésquez Acevedo, que eran argentinos,
y Carlos Maria Ramirez, que era brasilefio. En cuanto a los inspectores departamentales, seis eran
espafioles, tres eran italianos, uno era alemdn y otro polaco (Mena Segarra & Palomeque, 2011).
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brasilefios y mantenian su lengua y costumbres (Elizaincin, Behares, Barrios,
1987; Barrios, 2013), lo que obligaba a que incluso la administracién publica vin-
culada con la actividad de jueces y policias se realizara en portugués. Este tltimo
aspecto ha sido documentado por Coll (2009).

No es s6lo que esa importante zona de la Republica, una gran parte del
suelo sea propiedad de ciudadanos brasileros; no es sélo que éstos se encuen-
tren allf en gran nimero; es que por la natural influencia que ejercen en su
riqueza y por el amor que profesan naturalmente al idioma nativo, los hijos
de brasileros que nacen en la Republica sélo hablan el idioma de sus padres,
y comparten con ellos las ideas, las aspiraciones y los sentimientos. (...)
Hay mds todavia, la misma poblacién de origen nacional que vive en esos
Departamentos se ve casi obligada, en sus transacciones, en sus trabajos, en
sus quehaceres diarios a valerse, no del idioma nacional, sino del brasilero;
llega a menudo el caso de que las autoridades subalternas, Jueces de Paz,
Comisarios de Policia, Celadores, etc., hablen y escriban, cuando saben
hacerlo, en brasilero. Los sumarios que levantan los Jueces de Paz de Salro,
Tacuarembd, Cerro Largo, Maldonado y Paysand, y que remiten a Mon-
tevideo, suelen venir en brasilero; a los testigos se les interroga en brasilero y
en ese idioma contestan; las actas se labran también en brasilero, y, en una
palabra, puede decirse sin exageracién alguna, que el idioma predominante
en gran escala en esa vasta seccion de la Republica no es el nacional (Varela,
2012 [1879], pp. 124y 125).

Como sefalaba Varela, en la region limitrofe con Brasil habitaban «brasileros
nacidos en la Republica», por lo que era de esperar que no tuvieran

vinculo alguno que lo ligue a nuestro pais, que los haga verdaderamente
nuestros compatriotas; son brasileros nacidos en la Reptblica; y tan es asf,
que si preguntdis a la gran mayorfa de los hijos de brasileros que vive en
los Departamentos del Norte, cudl es su nacionalidad, contestan que «son
brasileros» y no ocultan, sin embargo, que han nacido en tal o cual punto
de la Republica. (op. cit., p. 124)

Los datos demogréficos del periodo respaldan esta observacién. El censo de
1860 indica que en Uruguay habitaban unas 200.000 personas, de las cuales
40.000 eran brasilenos y vivian en el norte del pais (Barrios, 2013).

Esta situacién obligaba a desarrollar politicas de nacionalizacién de esa po-
blacién, entre las que ocupaba un lugar destacado la imposicién del «idioma
nacional» a todos los habitantes del pais. El Estado tenia «el derecho para impo-
ner a los padres la obligacién de ensefiar a sus hijos el idioma nacional» (Varela,
2012 [1879], p. 125) porque su conocimiento era fundamental para que los sujetos
cumplieran los deberes que la ciudadania imponfa: ser jurado, servir en la guardia
nacional, conocer y cumplir las leyes.

La Constituciéon de la Republica establece que la ley no exime de res-
ponsabilidad en los casos en que a ella se falte; y para que esto no sea
monstruoso, es necesario admitir que se parte del supuesto que todos los
ciudadanos estdn en aptitud de conocer lo que la ley manda; pero ;cémo
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puede hacerse una suposicién semejante cuando se trata de ciudadanos
que no conocen el idioma (...)? Ademds, la ciudadanfa impone cargas
que no son renunciables: todo ciudadano tiene que servir en la guardia
nacional, que ser jurado, etc. Ahora bien, ;puede ser jurado el que no co-
noce el idioma patrio? Y el Estado, ;no tiene derecho a exigir a todos los
ciudadanos que, al menos, no se priven voluntaria y deliberadamente, de
aquellas condiciones que son indispensables para el ejercicio de la ciuda-
danfa y sobre todo para el cumplimiento de los deberes que ella impone?
(Varela, op. cit., p. 125)

El conocimiento del idioma nacional era el mejor medio para transformar a
los habitantes del pais en ciudadanos uruguayos. Por el contrario, «no ensefar el
idioma patrio a los que nacen en la Republica, es ir destruyendo paulatina pero
constantemente la independencia de la nacién y a la vez, si no es conspirar contra
la Constituciodn, es hacer imposible su cumplimiento» (op. cit., p. 125). El modo de
que todos los individuos aprendieran castellano era que «el idioma nacional se en-
sefie en todas las escuelas del Estado, sean publicas o particulares» (op. cit., p. 125).

La escuela y la ensefianza del castellano como idioma nacional se reconocie-
ron como elementos fundamentales para construir la nacién. La alfabetizacién
en castellano garantizarfa la civilizacién y la nacionalizacién de la poblacién al
inculcar un «sistema comin de categorias de percepcién y de apreciacién capaz
de fundar una visién unitaria del mundo social» (Bourdieu, 2001, p. 91).

LAS ESCUELAS RURALES FRONTERIZAS Y EL PORTUGUES.
CIVILIZAR Y NACIONALIZAR

Como se ha observado, Varela le otorgaba a la educacion una funcién politica
(formar ciudadanos para la Republica) y una funcién identitaria (crear nacionales
para la nacién); ambas al servicio de la delimitacién de las fronteras del Estado
nacional uruguayo.

La formacién de ciudadanos implicaba en primer lugar civilizar al ignorante,
a quien se lo identific con el medio rural, siguiendo la ecuacién ilustrada civiliza-
cién-ciudad / barbarie-campo. Esto explica el privilegio adjudicado a la campafia
en la reforma educativa de 1877. Como el propio Varela (2012 [1879]) sefalaba,
su «punto de mira principal ha sido la campana» (p. 238). Y argumentaba:

Hasta ahora, (...) las autoridades escolares se han fijado principalmente
cuando se ha tratado de difundir la ensefianza publica, en los grandes
centros de poblacién y principalmente en ese gran centro que constituye
la ciudad de Montevideo. Pero poco, casi ningin esfuerzo se ha hecho
para variar las condiciones intelectuales y morales de los habitantes de los
distritos rurales de nuestra campana.

Allf las escuelas puablicas no han ido nunca a tratar de difundir entre los
habitantes, de lo que puede llamarse el desierto, el benéfico rayo de la
educacién, que los salve del abismo de la ignorancia [y los civilice].
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Es tal vez como resultado inevitable de esa ignorancia de la campafia,
que no ha sido posible establecer hasta ahora en nuestro pais el funcio-
namiento regular de las instituciones republicanas, porque la Republica
exige como condicién indispensable la educacién de los ciudadanos, y la
democracia exige como condicién indispensable para el juego arménico
de todas las instituciones, la conciencia de sus actos en cada uno de los
miembros que componen la sociedad.

Partiendo de esa base, nos hemos ocupado principalmente del estableci-
miento de escuelas rurales en campana. (Varela, 2012 [1879], pp. 238 y 239)

De este modo, la escuela podria cumplir su misién ‘civilizadora’; esto es,
transformaria al «ignorante» en «ciudadano», haciendo posible que cada indivi-
duo «tenga conocimiento de sus deberes y los ejercite con conciencia y honradez»
(op. cit., p. 241).

Efectivamente, todas las escuelas creadas (51 en 1877y 57 en 1878; Varela, 2012
[1879]) se ubicaron en el interior del pais, en el medio rural, y no en Montevideo,
aunque la mayorfa de la poblacién residia en la capital. En octubre de 1877 habia
208 escuelas, 63 en Montevideo y 145 en el resto del pais. En octubre de 1878
habia 259: seguian siendo 63 en Montevideo, pero en el resto del pais pasé a haber
196 escuelas. Todas las escuelas creadas se ubicaron ademds no en las ciudades o
pueblos cabeza de departamento (en donde incluso se eliminaron escuelas) sino en
los distritos rurales'. Esta politica respondia al objetivo de aumentar el niimero de
la poblacién que recibfa educacién: segin los datos estadisticos que Varela ofrece
en su memoria escolar, en 1878 no recibfan educacién 70.000 nifios de todo el
pais (de un total de 106.255), que significaban el 25% de los nifos montevideanos
y mds del 80 % de los nifios del resto de los departamentos. Con la creacién de las
escuelas rurales aumentd en casi 3.000 la cantidad de nifios que en el interior del
pais recibian educacién (en Montevideo la cifra no cambid) (Varela, 2012 [1879]).

Dentro de las escuelas rurales, las fronterizas recibieron especial atencién, de-
bido a que la ensefianza en (y del) idioma nacional, y su difusién en las regiones
fronterizas con Brasil, fueron vistas como las estrategias mds eficaces para alcan-
zar la nacionalizacion (al mismo tiempo que la civilizacién) de los habitantes del
territorio uruguayo.

Cuando Varela (2012 [1879]) explicé las decisiones presupuestales tomadas,
argumentd la necesidad de crear escuelas rurales sefialando que «Las escuelas ru-
rales fijas, cuando la concentracidn de la poblacién lo permita, volantes cuando lo

10 En 1878 se crearon tres escuelas en Canelones (total de escuelas: 30, 19 urbanas y 11 rurales), seis
en San José (total de escuelas: 14, siete urbanas y siete rurales), siete en Florida (total de escuelas:
12, cinco urbanas y siete rurales), seis en Durazno (total de escuelas: nueve, tres urbanas y seis
rurales), tres en Minas (total de escuelas: 10, tres urbanas y siete rurales), una en Maldonado (total de
escuelas: 18, 11 urbanas y siete rurales), cinco en Cerro Largo (total de escuelas: 11, siete urbanas y
cuatro rurales), cinco en Tacuarembd (total de escuelas: 13, siete urbanas y seis rurales), ocho en Salto
(total de escuelas: 22, 11 urbanas y 11 rurales), 12 en Paysandu (total de escuelas: 25, ocho urbanas
y 17 rurales), una en Colonia (total de escuelas: 16, ocho urbanas y ocho rurales). En Soriano se
eliminaron seis escuelas (total de escuelas: 16, ocho urbanas y ocho rurales) y en Montevideo no
hubo cambios (total de escuelas: 63) (Varela, 2012 [1879]).
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impida lo diseminado de los pobladores, son (...) una necesidad imperiosamente
reclamada o impuesta por las mds evidentes y las mds premiosas exigencias de
nuestra época y de nuestro pais» (p. 196)".

Agregé que en los departamentos limitrofes con Brasil la fundacién de escuelas
«se hace atin mds urgente y mds necesaria», porque «en ellos, por causas multiples,
el idioma, las costumbres y los sentimientos nacionales, van perdiéndose dia a dia,
siendo suplantados por el idioma, por las costumbres y por los sentimientos de
nuestros vecinos que nos invaden pacifica pero constantemente» (p. 196).

Las escuelas rurales fronterizas funcionarian como barrera sanitaria (cultural,
politica y lingiiistica) para frenar el avance de las costumbres de Brasil, los senti-
mientos de amor a la patria brasilefia y el idioma portugués:

Si a esa invasién pacifica no se opone como dnica valla posible la escuela
que instruya al nifo en el idioma nacional, que le cree costumbres en
armonfa con las de los demds hijos del pafs, y que despierte y robustezca
en el corazén de las nuevas generaciones el generosisimo sentimiento del
amor a la patria, si la escuela puablica no contraria la difusién del idioma
extrafo, de costumbres y sentimientos que no son los nuestros, natural es
suponer para un porvenir cercano resultados que deben causar fundada
alarma. (Varela, op. cit., p. 197)

La cuestién de las escuelas fronterizas también fue uno de los principales te-
mas de discusién en las primeras Conferencias de mspectores Departamentales
de Educacién Primaria (de 1878), todos relativos a las escuelas rurales como ya
he senalado’. En la discusién de la tercera sesion sobre la «mejor manera de esta-
blecer, organizar y mantener las Escuelas Rurales» (Actas de las Conferencias de
inspectores Departamentales, en Varela, 2012 [1879], p. 215), los inspectores de los
departamentos fronterizos de Salto y Tacuarembdé plantearon la cuestién del por-
tugués. El inspector de Salto, Germdn Fassauer, recomendé duplicar el ndmero de
escuelas rurales de su departamento, que eran 11 (cfr. Varela, 2012 [1879]), «<como
medio de difundir el idioma patrio» (op. cit., p. 216). El de Tacuarembé, Valentin
Astor, propuso prohibir «toda ensefianza que no se haga en la lengua nacional en
las Escuelas Rurales, sean publicas o particulares» (op. cit., p. 217).

Ambas mociones, aprobadas por unanimidad en el congreso, aparecian mds
fundamentadas en los informes anuales que cada uno habia elevado al mspector

11 Las escuelas rurales también cumplirfan con una funcién econémica muy especifica: capacitar al
proletariado rural en las nuevas técnicas agricolas y ganaderas, asf como constituirse en el dispositivo
moral que entre otras cosas garantizara el respeto a la propiedad privada luego del alambramiento de
los campos (Delio, 2014).

12 Se discutieron los siguientes temas: proyectos de modificaciones del programa de las escuelas comunes para
las escuelas rurales (12 sesion), organizacién del tiempo en estas escuelas (22 sesion), mejor organizacion
y mantenimiento de las escuelas rurales (32 sesion), propiedad de los edificios de las escuelas rurales de
chacras (42 sesién), caracteristicas de las escuelas rurales de las estancias (fijas o volantes) (52 sesion),
principios que deben seguirse en la confeccion de horarios de las asignaturas (62 sesion), duracién de los
ejercicios escolares (72 sesion), disposiciones sobre textos escolares (82 sesién) (Varela, 2012 [1879]).
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Nacional (y que conocian el resto de los inspectores departamentales). El inspec-
tor de Salto sefalaba en su informe que:

En la extensa zona situada entre los rios del Arapey y Cuareim no se es-
cucha casi otro idioma que el portugués; alli la indolencia de los padres
o encargados de los nifos, se manifiesta de un modo deplorable y per-
mitiendo que ellos se crien en la mds completa ignorancia. Pero cuando
se inclinan los habitantes de ese distrito a dar educacién a sus hijos, los
mandan al Brasil para que conjuntamente con la instruccién se perfec-
cionen en el idioma portugués y olviden el idioma patrio. Millares de
ciudadanos pierde anualmente la Republica por ese hecho deplorable y
s6lo multiplicando los establecimientos de educacion en la indicada zona,
se lograrfa poner un dique a esos avances del elemento Brasilero. (1nspec-
tor del departamento de Salto, informe anual al Inspector Nacional, en
Academia Nacional de Letras, 1982, p. 22)

Este discurso da cuenta del estrecho vinculo que se establecia entre el castella-
no y la identidad oriental por un lado, y el castellano como medio de educacién y
civilizacién por otro; siempre en oposicion al portugués. Se vuelve a insistir en la
doble funcién del castellano en gran parte del territorio nacional: nacionalizar y
civilizar. El idioma nacional era un referente fundamental de la identidad nacio-
nal; daba cuenta de ella; y su a vez era el instrumento para civilizar a la poblacién
y construir al ciudadano uruguayo difundiendo los valores nacionales®.

En la misma linea, aunque haciendo mayor énfasis en el fuerte vinculo iden-
titario existente entre la poblacién de la zona y el portugués, en su informe anual
al mspector Nacional, el inspector de Tacuarembé explicaba:

La mayoria de los que en la campana del Departamento aspiran a que
sus hijos se eduquen, prefiere un maestro particular que desconozca por
completo el castellano, pero que en cambio hable perfectamente el portu-
gués. Este inconveniente, de tan perjudiciales resultados, estd llamado a
desaparecer a medida que se vaya dando cumplimiento a las resoluciones
gubernamentales referentes a la prohibicién de la ensefianza de idiomas
extrafios en las escuelas particulares de la Republica. Para generalizar el
idioma castellano, yo no veo otro medio, al menos por ahora, que ir au-
mentando el nimero de escuelas, pero esto tampoco es factible sin contar
previamente con edificios propios y adecuados en donde establecerlas.
Casi siempre que he tenido precisién de fundar alguna escuela en pasajes
céntricos y poblados, he tocado con el mismo inconveniente: el vecinda-
rio no puede o no quiere alquilar o ceder un rancho porque cree que la
escuela nacional no satisface sus miras, por no estar regentada por un pre-
ceptor portugués o brasilero. (Academia Nacional de Letras, 1982, p. 22)

Tanto la propuesta del inspector de Salto como la del inspector de Tacuarem-
bé dan cuenta de la extensién del uso del portugués en el norte del pais a la vez

13 Sobre la funcién de la escuela vareliana en estos procesos, en particular a través de los libros de
lectura usados, cfr. Orofio (2013). Sobre la concepcién de sujeto pedagdgico, Puiggrés (1990) asociado
al modelo de ciudadano representado en ellos, cfr. Puiggrés (1990) y Martinis (2006).
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que de la tarea asignada a la institucién escolar para su eliminacién, partiendo
siempre del principio nacionalista de que en la nacién no puede haber mds que
una lengua y que ésta, en nuestro pais, era el castellano. Las observaciones rea-
lizadas por los inspectores también evidencian la resistencia al aprendizaje del
«idioma nacional», manifestada en diversas formas: ausentismo en las escuelas
publicas; ensefianza con maestros de habla portuguesa, envio de los hijos para
cursar estudios en Brasil, falta de colaboracién para ceder los locales con fines
educativos por el Estado.

La dificultad de contar con locales escolares en el norte del pais fue especial-
mente tratada en las conferencias de inspectores de 1878. En la discusién de la
cuarta sesion acerca de la propiedad de los edificios escolares en las escuelas de las
chacras', luego de analizar si debfan ser propiedad del Estado o de particulares,
segtin consta en las Actas de las Conferencias de 1nspectores Departamentales, se
aprobé por unanimidad que:

Las casas de las Escuelas de Chacras deberdn ser de propiedad del Esta-
do, construyéndose por la accién combinada de éste y del vecindario en
esta forma: el Estado concurrird con una cantidad igual a lo que, sea en
numerario, sea en especie o en trabajo, ofrezcan los vecindarios. Exceptudn-
dose los distritos de los departamentos de Tacuarembd, Salto, Cerro Largo,
Maldonado y Paysandd donde, predominando en grande escala el idioma
brasilero puedan negarse los vecindarios a concurrir a la construccién de la
Escuela como medio de contrariar la difusién del idioma nacional, en cuyo
caso la casa para Escuela podrd ser construida por la sola accién del Estado.
Cuando no pueda obtenerse por otras causas el concurso del vecindario la
escuela se establecerd en casa particular. (Varela, 2012 [1879], p. 223)

Ortra vez se deja constancia, como lo habia manifestado Varela con anterio-
ridad, que gran parte de los habitantes del pais hablaban portugués y se sentian
participes no de la nacién uruguaya sino de la nacién brasilefia, razén por la
cual se esperaba que no estuvieran de acuerdo con que se ensefiara e impusiera el
castellano por sobre el portugués y en consecuencia no ayudaran a financiar la
construccién de edificios escolares. El idioma nacional se oponfa al idioma bra-
silefio y por su intermedio la nacién uruguaya a la nacién brasilena. Se evidencia
la funcién asignada a las escuelas rurales, y en particular a las fronterizas, en la
delimitacién de las fronteras politicas, identitarias y lingtiisticas. El discurso lin-
glifstico era funcional al logro de la delimitacién politica del pais.

14 Las escuelas rurales se clasificaban en «Escuelas Rurales de las Estancias» y «Escuelas Rurales de las
Chacras», segtin se instalasen en estancias o chacras, que podian ser ademds «volantes» o «fijas»,
dependiendo de la cantidad de estudiantes. Para que una escuela se constituyera como fija, esto es,
con edificio estable, debfa contar con al menos la asistencia media de 20 nifios. En caso contrario se
instalaban escuelas volantes, periddicas y mixtas. En este caso el maestro se trasladaba en diligencia
(con todo el material escolar necesario para sus clases) a las estancias y la escuela «volante» funcionaba
en forma rotativa durante cuatro meses en cada estancia. Las escuelas volantes debfan instalarse a una
distancia no mayor de cuatro leguas de una escuela fija. La policia, por otra parte, debia custodiar al
maestro y a la escuela volante (Varela, 2012 [1879]), lo que indica la precariedad de la situacién y la
falta de seguridad existente en la campana.
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La extension del portugués en la regién fronteriza con Brasil también era una
inquietud del gobierno central. En una nota de fecha 22 de octubre de 1878, el
Ministro de Guerra, José Montero, advertia al gobierno sobre la situacién lin-
giifstica de la frontera y la amenaza que ello significaba para la nacionalidad®:

S.E. el sefior Gobernador ha podido apreciar en su reciente viaje a nuestros
departamentos fronterizos con el Brasil, que en las escuelas alli estable-
cidas, con excepcién de las Municipales, es el idioma portugués el tnico
que se ensena (...). Siendo como es, el idioma uno de los mds vigorosos
medios de expresién de la idea de la soberania no es justo ni patridtico que
la lengua castellana que heredamos de nuestros padres, sea propuesta a
ninguna otra en el territorio de la Republica. El hombre que crece bajo el
imperio de la lengua extrana, menoscaba necesariamente los sentimientos

del patriotismo y de la dignidad del ciudadano. (Aradgjo, 1898, p. 171)

Esta nota dio lugar a un decreto firmado por Latorre el 30 de octubre de 1878,
que establecié que «En todas las escuelas o colegios de ensenanza elemental, su-
perior o cientifica [privados], se dard preferencia al idioma castellano, sin que esto
importe excluir el estudio de los demds» (art. 1) (Aradjo, op. cit., p. 173).

La reglamentacién y puesta en practica de esta disposicién estuvo a cargo pre-
cisamente de Varela (en tanto mspector Nacional de 1nstruccién Publica), quien
la estimaba «acertada, conveniente y justa» (Varela, 2012 [1879], p. 125), en la me-
dida en que, como se vio, consideraba que el conocimiento del idioma nacional
era el principal instrumento de nacionalizacién de la poblacién, lo que requeria
a su vez la extensién de la educacién primaria a todo el territorio nacional y la
ensefianza obligatoria del castellano en todas las escuelas, tanto publicas como
privadas. La reglamentacién del decreto, de fecha 11 de febrero de 1879, estable-
cié que los encargados de verificar el cumplimiento de la disposicién fueran los
inspectores departamentales mediante la visita a los centros educativos particula-
res (Varela, 2012 [1879]). La medida tomada muestra asimismo la necesidad del
Estado de regular las instituciones privadas, ademds de las puablicas, para lograr
sus objetivos civilizatorios y nacionalizadores™.

15 Sobre este punto ver por ejemplo Barrios (2013) y Orofio (2013).

16 A propdsito, en su memoria, Varela sefiala que la medida fue muy criticada, en particular en las
escuelas catdlicas, y que esto se debié no tanto a la oposicién a que se ensefiase el «idioma nacional»,
sino a que se conocieran los contenidos educativos ensefiados en esas instituciones: «Sélo en un caso
puede temerse la inspeccién: cuando las condiciones de la escuela o de la ensefianza sean tales que no
puedan conservarse sino en el misterio. Es digno de notarse por otra parte, el que las censuras y los
ataques que se han formulado contra la ley sobre ensefianza del idioma nacional y su reglamentacién
han partido, no como podria suponerse, de las escuelas donde sélo se ensefian idiomas extranjeros,
que en adelante se verdn obligadas a tomar, por lo menos, un maestro de idioma nacional, sino de los
establecimientos sostenidos por comunidades religiosas o afiliados al elemento clerical. La resistencia
es, pues, no a la ensefnanza del idioma nacional, sino a la visita del mspector. ;Por qué? Una de
dos: o bien porque se teme que la visita del inspector ponga a descubierto hechos que sélo pueden
producirse impunemente en el misterio; o porque se abriga la pretensién de que los establecimientos
clericales estén fuera del derecho comin» (Varela, 2012 [1879], p. 125 y 126). Otra vez volvia a
enfrentarse Varela al catolicismo.
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Esta inquietud compartida por Latorre y por Varela, por otra parte, da cuenta
no solamente de la presencia del portugués en buena parte del pais (asi como
de otras lenguas habladas en el territorio nacional), sino de las dificultades que
existian para garantizar la ensefianza del castellano (y no solo en castellano) en las
escuelas, por falta de recursos humanos que manejaran esta lengua en las escue-
las. En 1877 casi la mitad de los maestros eran extranjeros: 196 maestros de un
total de 396". Diez afios mds tarde, sin embargo, ya empiezan a observarse los
resultados de la politica educativa nacionalizadora en la eleccién de maestros, y
el desarrollo de la carrera magisterial en el pais impulsadas por Varela: el 25% de
los maestros de las escuelas publicas eran extranjeros™.

Al respecto, Varela expresaba: «Nos hemos preocupado seriamente de hacer
que, en el personal ensefante, aumentara el niimero de los hijos del pais. Son tan
obvias las consideraciones que aconsejan un proceder semejante, que creo inatil
exponerlas» (2012 [1879], p. 155). Explicaba que los docentes uruguayos, a dife-
rencia de los extranjeros, se esforzardn especialmente «para despertar activamente
en sus alumnos un amor verdadero y legitimo por la patria comitn» (op. cit., p.
156).

Coincidiendo con la preocupacién de las autoridades escolares y guberna-
mentales por la situacién lingiiistica de la frontera, en 1896 la Comisién de
mnstruccién Primaria del departamento de Rivera™, en una nota enviada a la
Direccién General de 1nstruccién Publica, solicitaba que se tomaran medidas al
respecto: «En ningin departamento, como en éste, predomina més el elemento
brasilero y, fuera del centro de esta Villa, puede decirse que el idioma de esa
nacionalidad es el corriente entre sus habitantes: hombres y nifios orientales, des-
cendientes de padres y abuelos orientales, no conocen otro; ni es cosa que llame
la atencién encontrarse con documentos oficiales, de autoridades subalternas, en
el mismo idioma» (Direccién General de 1nstruccién Primaria, 1896, p. 50).

La observacién se acompafiaba con cifras censales de la «Poblacién de la Villa
de Rivera y su ¢jido», mostrando que efectivamente en esta regién habia menos
uruguayos (2.534) que brasilefios (2.586). También se sefialaba la presencia de
369 extranjeros de otras nacionalidades (op. cit., p. 50) y se agregaba que «Con
la poblacién y el idioma, las costumbres brasileras predominan en gran parte del
departamento» (op. cit., p. 52).

Esta situacion sociolingiiistica se representd en términos negativos, estable-
ciéndose también una correlacién entre lengua-costumbres e ideas; se consideraba
que «por sentimiento de nacionalidad, por espiritu de propia conservacién» (op.

17 130 eran espafioles, 19 argentinos, 14 franceses, 20 italianos, cuatro alemanes, tres brasilefos, tres
suizos, dos ingleses y un belga (Varela, 2012 [1879]).

18 Habia 380 escuelas publicas en todo el pais en las que trabajaban 694 maestros, 175 de los cuales
eran extranjeros (99 espafioles, 25 argentinos, 14 franceses, 26 italianos y 11 de otros paises)
(Direcciéon General de nstruccién Primaria, 1889, p. 6).

19 Este departamento se creé en 1884 con la ley n® 1.757 del 1 de octubre de ese afio. El 18 de
setiembre del mismo afio se habfa creado el de Artigas (ley n° 1.754).
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cit., p. 50), era necesario controlar la frontera y «poner una valla a esa influencia
y esa absorcidon que con el idioma y las costumbres pasa a las ideas y puede ser
mds, es una causa de perturbacién» (op. cit., p. 50). La solucién para lo que se
consideraba un problema debia ser la educacién escolar en general y la ensefian-
za del castellano en particular: «La Escuela es el primer remedio que ocurre al
pensamiento: la educacién de la juventud; que los nifios de hoy, los ciudada-
nos de manana, aprendan el idioma patrio, y con él se les inculquen las ideas y
sentimientos de la nacionalidad oriental» (op. cit., p. 52). La Comisién solicitd
entonces a las autoridades escolares nacionales la creacién de mds escuelas estata-
les en la regidn, para agregar a las 19 ya existentes.

Las «escuelas fronterizas» se valoraron especialmente en funcién de los obje-
tivos buscados, incluyendo el idioma. En un discurso pronunciado en 1896 en el
marco de los festejos en Artigas por el aniversario de la Jura de la Constitucidn,
el inspector de Escuelas del departamento de Artigas, Pedro Stagnero, expresaba
que estas escuelas tenfan la «misién» de «nacionalizar» la poblacién de frontera,
imponiendo el castellano («nuestro idioma») y las costumbres hispanas de la ca-
pital («nuestras costumbres»). Nétese en la cita, la oposicién entre un nosotros
«claro y luminoso», de «robustos pulmones», a un ellos «anémico» y «errante»:

La escuela, sefiores, la escuela oriental, tiene una misién sagrada que cum-
plir. Educar, instruir, moralizar la juventud, no es la mision exclusiva de
las escuelas fronterizas. Necesitamos nacionalizar, necesitamos imponer
nuestro idioma, nuestras costumbres, los atributos todos de una patria
grande, tanto mds grande, senores, cuanto més claros y luminosos se des-
tacan los limbos de nuestra historia. Necesitamos redimir, salvar para
la patria a veinte mil ciudadanos que viven la vida anémica de las tribus
errantes, sin que el aire que respiran les lleve una sola molécula del oxige-
no vital del patriotismo que anima los robustos pulmones de nuestra gran
capital. (op. cit., p. 67)*°

Estos documentos, fechados casi veinte anos después de iniciada la reforma
escolar vareliana, muestran el alcance de una tensién que se instal6 definitiva-
mente: la persistencia de la educacién escolar estatal en erradicar el portugués y
el empeno de la poblacién en continuar hablindolo™.

20 En 1906, la preocupacién subsistia: de los cinco temas a discutir en el Cuarto Congreso de
Inspectores, uno referfa a uso del portugués en las escuelas estatales en detrimento del idioma
nacional («Programa de las escuelas fronterizas») y el otro a las formas de erradicarlo («Medios de
encaminar las escuelas fronterizas a la mayor difusién del idioma patrio»). Las actas de las sesiones
de este congreso (Direccién General de 1nstruccién Pablica, 1907) muestran las discrepancias de
opinidn entre los inspectores Departamentales sobre la presencia del portugués en las regiones de
frontera: el portugués como problema; la disminucién de asignaturas en las escuelas de frontera
a favor de la ensefianza del «idioma patrio», historia nacional y Constitucién de la Republica; la
necesidad de crear més escuelas en esta zona; el lugar de los maestros en la nacionalizacién de las
regiones fronterizas; el uso del portugués en las aulas por alumnos y maestros; la utilidad de que los
maestros hablaran y escribieran portugués.

21 Sobre la representacion de la situacién sociolingiiistica de la frontera norte del Uruguay en este
periodo y en otros posteriores, cfr. Barrios (2008, 2013 y 2015).
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CONCLUSIONES

En el dltimo cuarto del siglo x1x, la principal preocupacién de la élite uruguaya
era establecer las fronteras politicas, econdémicas y culturales del pafs. Para ello
habia que nacionalizar y civilizar a la poblacién (en especial a la poblacién rural) a
través de, entre otras cosas, la ensefianza del castellano, el idioma nacional. En este
contexto, ¢l portugués fue representado como especialmente problemdtico, por sus
implicancias econdmicas, politicas y culturales: los lusohablantes estaban en una
regién que inclufa la frontera norte del pafs, esas tierras estaban en manos de bra-
silefios, y sus habitantes respondfan a tradiciones y costumbres lusitanas mds que
hispanas (Behares, 1984; Elizaincin et al., 1987; Barrios et al., 1993; Barrios, 2013).
La escuela, obligatoria y en castellano, y en particular las escuelas rurales
fronterizas, fueron vistas como la principal herramienta para alcanzar un Estado
homogéneo en cuanto a lengua y cultura. Para lograrlo, y a partir del reconoci-
miento de la extensién del portugués en gran parte del pals, se desarrollé una
planificacién educativa y lingiiistica muy cuidada para revertir la situacién. Para
su concrecién se aunaron los esfuerzos del gobierno y del mnspector Nacional de
instruccién Puablica, José Pedro Varela, y fueron esenciales los inspectores depar-
tamentales que, encargados de llevar las disposiciones educativas a cada una de
las escuelas de su jurisdiccién y de controlar su puesta en prictica por parte de
los maestros, funcionaron como enlace entre éstos y la administracién central.
Como otros hombres de su generacién, Varela se adjudicéd un papel social
muy particular, una funcién politica destacada, como ¢él mismo senalaba en el
Banquete de la Juventud de 1872 que congregé a la élite juvenil montevideana:

Los jévenes de hoy son los hombres de mafana; el porvenir entero les
pertenece. [{]Les pertenecerd también la culpa si el pueblo contintia como
hasta ahora en el embrutecimiento de la ignorancia, en la pobreza del
atraso, en el dolor intenso de la guerra civil! Suya serd la gloria si arran-
ca a los viejos partidos su tradicional rencor, a los malos gobiernos su
tradicional injusticia, al pueblo flagelado su tradicional extravio, y a los
ciudadanos todos de la patria su tradicional intolerancia. Suya serd la glo-
ria si llega pronto el dia en que los hijos de la Republica Oriental, puedan
repetir con verdadera y legitima satisfaccién las grandes palabras de Beau-
marchais: soy ciudadano. (Varela, 1872, pp. 86y 87)

Pero en su caso no sélo disefié un modelo cultural (en torno a valores nacio-
nales y modernos) destinado «a la conformacién de ideologias publicas» (Rama,
1998, p. 36; especificidad que el autor le atribuye a las élites culturales), sino que
lo hizo efectivo liderando la reforma escolar iniciada en 1877.

Los Estados nacionales necesitan crear una conciencia nacional mediante la
homogeneizacién de los ciudadanos y el desarrollo de una cultura nacional que
organice el espacio publico al compartir formas de pensar y de actuar (Hobs-
bawm, 1992; Anderson, 1993). La escuela vareliana se ocupé de esta tarea al
colocar al castellano no solo como expresion idiosincrdtica del espiritu nacio-
nal (Fishman, 1989; Haugen, 2001), sino como medio de difusién de las ideas

128 Paginas de Educacion, vol.g, n.1, enero-junio 2016. Montevideo (Uruguay), 111-131. ISSN 1688-5287



LA ESCUELA EN LA CONSTRUCCION DE LAS FRONTERAS CULTURALES Y LINGUISTICAS...

nacionales y como organizador del aparato burocrdtico del Estado (Anderson,
1993; Hobsbawm, 1992; Gellner, 1988), poniendo en primer plano la funcién de-
marcativa (Fishman, 1989; Zimmerman, 2008) del «<idioma nacional» en relacién
con el portugués como atributo de la nacién uruguaya.

La politica lingiiistica estudiada (y las representaciones que la justificaron asi
como las que formulé e hizo circular) tuvo enormes consecuencias en el mapa
sociolingiiistico del pais. La instruccién escolar pablica en castellano junto con la
prohibicién de hablar portugués en las escuelas y la difusién de representaciones
negativas sobre esta lengua lograron que en cuarenta afios cambiara la realidad
lingtiistica del norte de Uruguay: dieron lugar a una comunidad bilingiie-di-
gldsica®?, con el castellano como variedad alta, prestigiosa, y el portugués como
variedad baja, reprimida y desvalorizada.
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Recomendaciones de politicas edu-
cativas en América Latina en base
al Terce, de UNESCO/TERCE. San-
tiago de Chile: orREALC/UNESCO,
2016. 165 pags.

Para aquellos que tenemos algunos pre-
juicios sobre la capacidad de aporte de
ciertos organismos internacionales de-
masiado obsesionados por la correccién
politica, la reciente aparicién de este
documento es una noticia francamen-
te alentadora. Inspirado en los resulta-
dos del TERCE (Tercer Estudio Regional
Comparativo y Explicativo, que evaltia
logros educativos y factores asociados en
quince paises latinoamericanos), el texto
redne una serie de recomendaciones de
politica fundadas en evidencia empirica
y especialmente orientadas al contexto
regional.

No se trata de un texto que entre en
grandes profundidades ni que incursione
en aspectos demasiado técnicos, como
podrian requerir quienes estin en el te-
rreno ejecutando politicas publicas espe-
cificas. Pero esa no es la intencién de los
autores. Su propdsito es més bien presen-
tar una visién panordmica y sefalar algu-
nos grandes temas que exigen definicién.
Tal como se senala en la mntroduccidn,
«las politicas requieren nutrirse de evi-
dencia empirica y modelos conceptuales
que ayuden a comprender la realidad en
cada pais, asi como la naturaleza y mag-
nitud de los desafios que se enfrentan.
Complementariamente, el trabajo ofrece
un conjunto de posibles respuestas a esos
desafios, que forman parte de lo que po-
drfamos llamar un mend razonable para
América Latina.

Las recomendaciones propuestas abar-
can desde cuestiones muy generales, como
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la organizacién del financiamiento del
sistema educativo a escala nacional, hasta
otras muy especificas como las relativas a la
arquitectura escolar o a la distribucién de
libros de texto. Buena parte de ellas apare-
cen ordenadas segtin grandes sectores del
sistema educativo. En algunos casos (y esto
es muy interesante desde el punto de vista
metodoldgico) se evalta la pertinencia de
ciertas propuestas para paises especificos,
segin los niveles de logro de esos paises
y el modo en que esos niveles se vinculan
con el contexto socioeconémico. Lamen-
tablemente, esta es una prictica que no
se extiende al conjunto (ni siquiera a la
mayorfa) de las propuestas, pese a que hay
buenas razones para hacerlo. Por ejemplo,
hoy existe evidencia, proporcionada entre
otros por el programa p1sa, de que las po-
liticas de fortalecimiento de la autonomia
de los centros educativos pueden dar resul-
tados diferentes segtin la historia educativa
previa y las caracteristicas de la sociedad en
cuestion.

Una primera razén para dedicar
tiempo a la lectura de este documento es
que nos recuerda la variedad de dimen-
siones que deben ser tenidas en cuenta a
la hora de disefiar una politica educativa
(ya sea nacional o regional) que intente
tener gran alcance al mismo tiempo que
asegura un minimo de coherencia. No se
trata solamente de ahondar en el redise-
fio curricular o de focalizarse en ciertos
aspectos sin duda importantes, como la
formacién docente. El desafio es adoptar
un enfoque integral que atienda simul-
tineamente a multiples dimensiones,
y de manera muy especial al modo que
se afectan entre si. «Para organizar estos
desafios de politica se utiliza un modelo
sistémico que diferencia el contexto, el
sistema educativo y las escuelas. (...) Es
necesario reconocer estos factores porque
pueden condicionar o facilitar el éxito de
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las politicas y programas educativos» (p.
30). Complementariamente, y para no
perder de vista los desafios que agrega
la dimensién temporal (es decir, las ten-
siones que se generan entre el corto, el
mediano y el largo plazo), los autores uti-
lizan el esquema de divisién en «etapas
de desarrollo educativo» de los paises,
propuesto en el célebre informe McKin-
sey de 2010.

Una segunda razén para la lectura es
que el informe permite tomar concien-
cia de la diversidad de instrumentos de
politica educativa que estin disponibles
y se estdn ejecutando en el contexto la-
tinoamericano: mecanismos diferencia-
les de financiamiento (que distingan,
por ejemplo, entre costos fijos y fondos
con propdsitos especificos), politicas de
atraccién de candidatos de alto perfil
para la carrera docente, politicas de for-
talecimiento de liderazgo escolar y una
variedad de estrategias para crear marcos
curriculares que permitan alcanzar ob-
jetivos comunes sin pagar el precio de
ahogar la innovacién ni la autonomia
pedagégica de los centros educativos.
Aunque algunos observadores y algunos
actores no sean capaces de verlo, estamos
en un momento muy rico de bisqueda
y experimentacién, no sélo pedagdgica
sino también institucional.

Un tercer motivo de lectura, espe-
cifico para lectores uruguayos, es tomar
nota de lo rudimentaria, desordenada y
fragmentaria que es la politica educati-
va vigente en nuestro pafs. No hace falta
compararse con Finlandia, sino apenas
con nuestros vecinos, para que se haga
notoria la ausencia de definiciones estra-
tégicas comunes que pasen por arriba de
barreras burocritico-institucionales, o la
inexistencia de todo esfuerzo por avanzar
hacia un disefio coordinado de progra-
mas.

Aunque no es el objetivo especifico
de los autores, el documento incluye
otra fuente de interés: una larga serie
de descripciones sintéticas de politicas
y buenas pricticas que hoy estdn sien-
do ejecutadas en el continente. Diversos
recuadros encastrados en el texto princi-
pal nos aportan datos bésicos sobre, por
ejemplo, el Bachillerato Rural Focalizado
con Enfasis en Proyectos Productivos (en
ejecucién en Colombia), el Programa
Un Buen Comienzo (que busca reducir
el ausentismo escolar en Chile median-
te estrategias de mejora continua), el
Proyecto Escuela de Cara Nueva (una
experiencia de descentralizacién admi-
nistrativa y pedagdgica actualmente en
curso en el Estado de San Pablo, Brasil),
la Subvencién Escolar Preferencial chile-
na, el sistema peruano de acreditacién de
Instituciones Superiores de Formacién
Docente o el programa de Formacién
de Lideres Educativos ¢jecutado en Cér-
doba, Argentina, con el fin de capacitar
directores de nuevo tipo.

Finalmente, el informe reproduce
un conjunto de datos que ya han sido
divulgados, pero que adquieren una sig-
nificacién renovada en este contexto de
discusién. Un ejemplo es la informacién
sobre las grandes diferencias que se re-
gistran entre paises en cuanto al tiempo
dedicado a la ensefanza. Mientras en
Chile se dictan 1.087 horas de clase al
afo en Primaria y en Brasil y México
800, en Paraguay sélo se dictan 736 y en
Uruguay apenas 632 (datos de UNEsco al
afio 2012). Las diferencias se hacen atn
mayores a medida que se avanza en el ci-
clo educativo. «La diferencia entre el pais
con mds y menos horas de clase es de 455
horas de clase por afio en primaria; 756
en el primer ciclo de secundaria y 959
en el segundo ciclo de secundaria. Si esta
tendencia se repite durante los seis anos
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de educacién primaria, significa que el
pais con el calendario escolar mds largo
tiene 2.730 horas méds de clase, lo que
equivaldria a poco mds de dos anos mds
de escolarizacién» (p. 122). En todos los
niveles, el pais con menos horas de clase
al ano es Uruguay.

Como es habitual en los documen-
tos de este origen, la lectura se ve a veces
entorpecida por las genuflexiones de los
autores ante el vocabulario y la cultura
de correccién politica propia de los or-
ganismos internacionales. Por ejemplo,
una vez mds se abusa de la retérica de la
«educacién como derecho», sin hacer el
menor esfuerzo por explicar qué agregan
esas palabras sonoras a lo que ya decian
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numerosos autores y ejecutores de politi-
cas publicas en los siglos xviIr y x1x.

Pero, en términos comparativos,
hay bastante poco de esto y mucho de
informacién y de sustancia util para la
discusién y elaboracién (al menos en
sus fases iniciales) de politicas educativas
fundadas en evidencia, dotadas de orien-
taciones estratégicas claras y abiertas a la
evaluacién ciudadana.

El trabajo se cierra, asimismo, con
una bibliograffa relativamente amplia,
en la que pueden encontrarse interesan-
tes oportunidades de profundizacién.

Pablo da Silveira
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY

Viaje a la Escuela del Siglo XXI: Ast
trabajan los colegios mds innova-
dores del mundo, de Alfredo Her-
nando Calvo. Madrid: Fundacién
Telefénica, 2015. 199 pégs.

«Explorar para inspirar para Transfor-
mar». As{ comienza el libro, o més bien
lo que podriamos llamar un viaje de
multiples descubrimientos, en el cual,
el autor, Alfredo Hernando Calvo, nos
hace visitar de forma imaginaria, aunque
muy realista en sus detalles, los centros

educativos mds innovadores (y por qué
no pintorescos) del mundo.

En el golfo de Bengala (Bangladesh)
un maestro tiene una «escuela barco», en
india existe una escuela en la que el cu-
rriculum es construido por todos los ha-
bitantes de la comunidad y en New York
los nifos tienen la oportunidad de reali-
zar las tareas de la escuela en una «Tienda
de suministros para superhéroes». Esto es
solo una muestra de lo que este viaje tie-
ne para ofrecer.

El autor, de origen espafol, es psicé-
logo e investigador, y ha estado de visita
en mds de una oportunidad en nuestro
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pais. Desde el afio 2013, lidera el proyec-
to «Escuela 21», con el cual emprendié
un viaje de dos afios para conocer in situ
los centros educativos mds innovadores
del mundo.

Pero antes de continuar, serd nece-
sario dejar enmarcado lo que Hernando
considera como Escuelas 21. A conti-
nuacién se mencionardn algunas citas
del libro donde se deja de manifiesto la
impronta de estas escuelas: «Cuando una
escuela actiia, cambia, crece y se desarro-
lla atenta al presente, a la investigacién y
a la realidad global y local, descubre su
identidad de Escuela 21». «Una escuela
donde los profesores programan juntos,
tienen didlogos sobre su prdctica en el
aula. (...) Una escuela con proyectos
originales y creativos, que nacen del co-
razén de cada estudiante y que se rela-
cionan con los grandes interrogantes de
nuestro futuro» (p. 10). «Las Escuelas 21
giran en torno al aprendizaje. Un apren-
dizaje compartido entre iguales, tanto de
alumnos como profesores» (p. 47).

A primera vista este libro nos recuer-
daaunabitdcora de viaje y eso eslo que el
autor nos quiere transmitir. Al comienzo
de cada capitulo (15 en total) se presenta
una ilustracién relacionada con el temay
un c6digo QR que permite acceder a un
video. En la esquina superior derecha se
visualizan cuatro iconos diferentes, cada
uno de ellos con un objetivo especifico:
diferenciar las cuatro partes en las que se
divide cada capitulo. La primera parte se
refiere al «Viaje». El autor nos lleva a los
lugares mds remotos del mundo, como
Bangladesh por ejemplo, y a través de
una narrativa muy amigable, nos cuenta
las experiencias vividas en cada una de las
escuelas que ha visitado.

La segunda parte del capitulo hace
referencia a la «dea». Es decir, las razo-
nes que fundamentan la experiencia de

transformacién de cada escuela, la meto-
dologfa en la que se sustenta.

La tercera parte hace referencia al
«Método». En esta seccién, se abordan
las diversas herramientas que utilizan es-
tas escuelas para poder llevar a cabo los
diferentes procesos de innovacién.

Por tdltimo nos encontramos con
«Accién». Esta seccién nos invita a invo-
lucrarnos de lleno en las ideas y métodos
a través de diferentes propuestas que nos
brinda el autor para aplicarlas en nues-
tras aulas.

El libro realiza un recorrido por va-
rias escuelas innovadoras, de las cudles se
pueden obtener ideas realmente asom-
brosas para poner en prictica en nuestras
propias aulas. Lo interesante del libro es
que el lector puede elegir su propia hoja
de ruta, al igual que en un viaje. No es
necesario leerlo de corrido. A continua-
cién vamos a realizar un pequefio viaje
imaginario a través de algunas de estas
escuelas.

En las aulas del Colegio Montserrat,
en Barcelona, estdn ocurriendo cosas muy
interesantes. La configuracién de éstas,
dista mucho de las aulas tradicionales.
Son espacios luminosos, muchas de ellas
con paredes de cristal. Tal como menciona
Hernando: «(...) algunos alumnos tienen
las manos llenas de pintura, otros estin
construyendo o prototipando» (p.35).
Estas aulas son como una especie de ta-
lleres, los ninos pueden utilizar maderas,
cartones y todo tipo de material. En otro
de los salones, los mds pequenos entonan
canciones. Este Colegio ha generado un
modelo que se conoce como «paleta de
inteligencias», basado en las ocho inteli-
gencias de Howard Gardner. En Seattle
(usa), se han llevado a cabo varias ex-
periencias tomando en cuenta estas in-
teligencias, por ejemplo, generando es-
pacios en las escuelas para desarrollar y
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potenciar cada una de ellas.

En lo mds profundo de la selva co-
lombiana nos encontramos con la es-
cuela La Cabafa, que funciona bajo el
modelo de Escuela Nueva (nacida en los
afios ochenta). Este tipo de escuelas se ha
extendido en varios paises latinoamerica-
nos y africanos. ;Qué tienen en comuin
estas escuelas? Carencia de docentes y la
necesidad de educar a nifios de edades
diversas. Bdsicamente lo que busca este
modelo de escuela es que el alumno acttie
desde un rol docente. Segtin Hernando,
en la actualidad estas escuelas funcionan
bajo tres grandes ejes que tienen como
finalidad mejorar la experiencia de esco-
larizacién. Estos ejes son: comunicacién,
gestién escolar y atencién pedagdgica.
Se potencia sobre todo el aprendizaje
cooperativo. Para ello se crean diferentes
tipos de grupos en los que los nifos to-
man diferentes roles (dinamizador, orde-
nador, lider y pensador). Algunas tareas
cooperativas que recomienda el autor
para aplicar en nuestras aulas son: reali-
zacién de mapas conceptuales, redaccién
de informes, completar una hoja de pen-
samiento por parejas, trabajar con rabri-
cas, entre oOtros.

Nos movemos de la selva colombiana
hacfa la ciudad de Bogotd. Aqui funcio-
na la Alianza Educativa por Colombia,
que nuclea a varias escuelas de las zonas
mds pobres de Bogotd. Los resultados
han sido prometedores y en la actuali-
dad nueve de cada diez alumnos finali-
zan el bachillerato. En estas escuelas la
dindmica del dia a dia es muy peculiar.
Hernando nos relata la gran variedad de
proyectos en los que estdn trabajando los
alumnos. Algunos relacionados con las
plantas, otros con la musica, motores,
etc. Estas escuelas tomaron como meto-
dologfa el Aprendizaje Basado en Proyec-
tos (PBL en inglés). Segtn el autor, esta
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metodologia integra contenido curricu-
lar con problemas o desafios basados en
experiencias reales y précticas sobre el
mundo y el entorno de la escuela. En el
capitulo se presenta el Método del PBL
y todos los pasos a seguir para crear un
proyecto.

Otro tema interesante que se aborda
en el libro es el de la Evaluacién Autén-
tica. Para ello nos traslada a la ciudad de
San Diego, en el Estado de California
(usa). El mnstituto High Tech High se pa-
rece muy poco a una escuela tradicional.
Rodeados de los prototipos mds diversos,
robots y mucha cosas mds, los docentes
se mezclan entre los alumnos, tal como
hace mencién Hernando: «De un lado a
otro de la escuela puede verse a alumnos
y profesores creando y compartiendo tra-
bajo por igual» (p. 98). El proyecto del
High Tech High se ha extendido a otros
lugares de los Estados Unidos y tiene
como fortaleza que ha ayudado a varios
jovenes de las zonas mds desfavorecidas
a culminar con sus estudios. La clave: el
modelo de aprendizaje por proyectos. Su-
mado a ello, en estas aulas la evaluacién
juega un papel muy importante, pero
muy alejado de la concepcién tradicio-
nal. Segin Hernando: «la evaluacién es
tanto una fiesta, como una calificacién,
un regulador de la prictica educativa,
una gufa, un compromiso, un cuaderno,
un diario de aprendizaje» (p.100).

En este lugar, pero igualmente en
todas las «Escuelas 21», el aprendizaje y
la evaluacién forman una entidad indi-
sociable. Para ello se promueve la utili-
zacién de autoevaluaciones, evaluaciones
entre pares, rubricas, portfolios, entre
otras. Al finalizar el capitulo se sugieren
algunas ideas relacionadas con la evalua-
cién para poder aplicarlas en el aula.

De las costas californianas nos move-
mos a la calurosa 1ndia, a la ciudad de
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Ahmedabad. Desde hace algunos afos,
la iniciativa internacional Design for
Change, que impulsa la metodologia de
Design Thinking (Pensamiento de Dise-
fio) desembarcd en la escuela de River-
side (Ahmedabad). Bésicamente lo que
hace esta metodologfa es crear soluciones
para diferentes problemas. La finalidad
del Design Thinking es aprovechar al
méximo la creatividad de los alumnos.
Esta metodologia se estructura en cin-
co fases que tienen como resultado final
la generacién y desarrollo de ideas para
problemas que se puedan presentar en el
aula. Las fases son: descubrir, interpretar,
idear, experimentar y evolucionar. Es una
metodologfa que busca fortalecer la em-
patia, potencia el trabajo colaborativo y
la generacién de ideas. Al finalizar el ca-
pitulo, el autor sugiere realizar este pro-
ceso en un centro educativo, por ejemplo
entre el equipo directivo y los docentes.
Recorriendo el resto de los capitulos,
Hernando nos lleva de visita a nuestro
pais, para dar a conocer la experiencia del

Plan Ceibal y del Liceo Jubilar. En una
escuela de Suecia, los docentes estdn uti-
lizando el «blended learningy para perso-
nalizar el aprendizaje de los alumnos y en
otra de New York, los alumnos aprenden
a través de video juegos.

Para finalizar, y tal como mencio-
na Hernando: «El primer paso a toda
innovaciéon siempre empieza con una
persona, una persona que actiia y que se
comunica con otra: después, un grupo;
después una escuela; después, un movi-
miento» (p.184). Luego de leer este li-
bro, quizd tG puedas ser el préximo en
comenzar a poner en marcha una inno-
vacién en tu escuela y transformarla en
una Escuela 21.

Cabe sefialar que la publicacién es
gratuita y se encuentra solo en formato
digital (se puede descargar desde el si-
guiente enlace: http://www.fundacion-
telefonica.com/educacion_innovacion/
viaje-escuela-siglo-21/ ).

Ismael Burone
INSTITUTO UNIVERSITARIO CLAEH
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