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Presentacion

En las Ultimas décadas se han producido importantes cambios en el sistema
educacional chileno: se han ampliado los debates sobre la calidad de la
educacion en Chile, su modelo formativo, sus practicas institucionales y
pedagdgicas, la gobernanza del sistema, las dindmicas de la configuracion
de las politicas vy la pertinencia de sus principios y orientaciones.

Si bien las reformas educativas han constituido avances significativos, en
el ultimo tiempo han sido crecientes los cuestionamientos respecto de
sus efectos en las posibilidades de movilidad y mayor justicia social. Estas
interrogantes nos exigen pensar en nuevas alternativas que mejoren el
impacto de las politicas y una mayor comprension de los elementos sustan-
tivos vinculados a su configuracion e implementacion. Profundizar en la
comprension de los modos de apropiacion de las politicas entre quienes
las implementan, en el andlisis de las experiencias de los sujetos y en los
efectos que pueden ser atribuibles a su implementacion, conforman parte
de los desafios.

En sintonia con estas demandas, el programa de Magister en Politica
Educativa se propone fortalecer en sus estudiantes las capacidades
asociadas al andlisis critico de las politicas, sus contextos y orientaciones,
la capacidad para sistematizar, comunicar y aplicar conocimientos rele-
vantes para la toma de decisiones, y la capacidad para disefar y reformular
las politicas educativas. Si bien las competencias asociadas al analisis de
aspectos criticos del sistema educativo chileno y su traduccion en politicas
especificas se desarrollan en el transcurso de todo el proceso formativo,
se integran con mayor énfasis en la fase final. A través del desarrollo de un
trabajo final, destinado a analizar un fendbmeno o una problematica educa-
tiva, los y las estudiantes despliegan sus conocimientos y sus competen-
cias, con el proposito de impactar en el debate publico y el desarrollo de
propuestas de alternativas de mejora.

Con el fin de difundir estos escritos y ampliar el alcance de los mismos, se
ha disefiado este dossier en el que se sintetizan algunos trabajos desta-
cados desarrollados por nuestros y nuestras estudiantes en los Ultimos
anos. Estos se vinculan a diversas tematicas, y focalizan fenémenos vy
probleméaticas asociados a la educacion inicial, educacion intercultural,
educacion técnica, género y educacion, y educacion superior. Como se
podréa apreciar a lo largo del documento, cada uno de estos trabajos realiza
una revision de las transformaciones y debates conceptuales en las que
se enmarcan las problematicas y fendmenos tratados y, mediante algunas
preguntas guias, tratan de responder a ciertas interrogantes y proyectar
iniciativas de cambio.



[.a tension entre la actividad
pedagogica en educacion
inicial v el cuidado infantil:
una mirada a la identidad
profesional de educadoras de
parvulos chilenas
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Resumen: El siguiente estudio cualitativo tiene por objeto explorar
como influye la tension entre el cuidado infantil y la actividad peda-
gdgica en la construccion de identidad profesional de educadoras de
parvulos chilenas, bajo el contexto de la implementacion de politicas
educativas que buscan resolver ambos escenarios sociales. A través
de entrevistas focalizadas a seis educadoras provenientes de dife-
rentes establecimientos educativos y afios de trayectoria profesional,
se indaga en sus experiencias de vida, trayectorias y motivaciones,
con la finalidad de comprender elementos comunes y diferencias
en sus perspectivas personales. Finalmente, se presentan puntos
de reflexion en relacion a la implementacion de politica publica en
educacion inicial a futuro, con la idea de detectar hallazgos que
permitan comprender particularidades y caracteristicas de la acti-
vidad profesional para una adecuada implementacion de politicas
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publicas.

Introduccion

El desarrollo de la educacion parvularia en Chile y
el mundo, se ha visto enfrentado a dos escenarios
de implementacion de politicas publicas. Por una
parte, la solucion a necesidades sociales relativas
al cuidado infantil, y por otra, la educacion de nifios
y nifias en edad temprana (Bennett, 2003). Parti-
cularmente en Chile, el nivel inicial se ha carac-
terizado por no establecer una estricta division
entre ambos escenarios, sino que mas bien las
decisiones en la implementacion de politicas han
puesto acento tanto en el cuidado infantil como
en la perspectiva educativa en determinados
contextos histoérico-sociales, estableciendo asi,
una vinculacion entre las dos necesidades sociales
a lo largo del desarrollo de la educacion parvularia
chilena (Poblete y Falabella, 2020).Todo esto ha
generado un foco de tension y/o debate que ha
tenido efectos en el desarrollo de los propdsitos
educativos del nivel inicial, tanto en sus objetivos
pedagogicos como en la perspectiva que esta-
blece el cuidado y atencién de nifios y nifias en
sus primeros afos de vida, el apoyo a familias en

facilitar el ingreso y permanencia en el mercado
laboral, y principalmente (como objetivo de este
estudio), en la configuracion de la identidad profe-
sional de docentes en primera infancia.

En consecuencia, el presente estudio cualita-
tivo de caracter biografico-narrativo tiene como
objetivo central explorar como las educadoras de
parvulos en Chile definen su identidad profesional
desde la tension entre cuidado y educacion en su
actividad pedagogica. A partir de esto, se entre-
vistd a seis educadoras de parvulos con distintos
afos de trayectoria profesional que desempefian
funciones en las tres areas mas importantes
de provision educativa publica del pais, con la
intencion de conocer sus experiencias de vida,
motivaciones, opiniones y creencias para hallar
elementos de construccion de identidad profe-
sional y la influencia que tienen en ellas la tension
anteriormente descrita. Conjuntamente, se busca
poder determinar ciertos elementos a considerar a
nivel de politica publica con el objetivo de mitigar



En el desarrollo del presente documento se
expondran antecedentes conceptuales a partir
de la revision bibliografica extraida de distintas
fuentes literarias en las que se abordan conceptos
como identidad docente, cuidado infantil y educa-
cion parvularia en Chile. Para asi, posteriormente,
aplicar la técnica de andlisis de contenido de infor-
macion a las narraciones de las seis entrevistadas,
observando diferentes niveles de relevancia,
frecuencias discursivas y nuevos hallazgos.

Aproximaciones conceptuales

Dentro de la literatura enfocada en temas
de primera infancia destaca la existencia de
una tension importante entre las nociones de
educaciéon infantil y el cuidado. Dicha tensiéon
0 debate se presenta en distintos niveles, tales
como politicas publicas, practicas educativas,
derecho y recomendaciones internacionales.
Como ejemplo a lo anteriormente sefialado,
destaca el desarrollo de recomendaciones en
politica educativa a través de las publicaciones
de los informes Starting Strong, que la Orga-
nizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (OCDE) desarrolla a partir del 2001,
asi como también de los informes elaborados
por UNESCO, instancias internacionales como
la Convencion sobre los Derechos del Nifio, la
Conferencia Mundial sobre Atencion y Educa-
cion de la Primera Infancia (2010), las Metas
Educativas 2021 por parte de la OEl, entre
otros. Consecuentemente y en materia de
identidad docente, las tematicas relacionadas
con el cuidado y la educacion se abordan de
manera conjunta y en algunas ocasiones de
forma separada, siendo un foco de influencia
en conjunto a sus historias de vida, contextos
laborales, entre otros elementos (Day, 2006).
En el mismo sentido, la estructura dominante
devela tensiones en la autopercepcion profe-
sional y percepcion social de las docentes en
primera infancia en torno a su rol en el cuidado
infantil y en la atenciéon para un espacio educa-
tivo adecuado (Marco Navarro, 2014). Asi,
pues, resulta pertinente abordar determinados
conceptos para favorecer la comprension de la
tension existente y su impacto en el desarrollo
profesional de las educadoras.

Identidad docente

Existe un importante cuerpo de investigacion
sobre la identidad profesional docente a nivel
internacional (Avalos y Sotomayor, 2012; Davey,
2013; Day, 2006; Pardo y Opazo, 2019). Si bien
el foco particular en la educacion parvularia es
de reciente aparicion, los hallazgos pueden dar
luces para entender la identidad profesional de las
educadoras de parvulos.

Desde la perspectiva de Beijaard, Meijer & Verlop,
en términos socioldgicos la identidad docente
se comprende como una construccion de signi-
ficados en cuanto a las tareas designadas vy
asumidas culturalmente. Tales significados han de
sufrir modificaciones a lo largo de la trayectoria
profesional docente, en un ejercicio de construc-
cion y reconstruccion constante en el tiempo (en
Avalos y Sotomayor, 2012). Consecuentemente,
es posible establecer que la construccion de una
identidad profesional puede estar determinada
por elementos personales (agencia individual) y
constructos o imaginarios socioculturales (Davey,
2013). En efecto, y siguiendo a Scheibe (1995),
la configuracion de una identidad profesional en
sociedad relaciona tres conceptos en constante
dinamismo: el estatus, en tanto la percepcion y
expectativas de la sociedad sobre un rol profe-
sional; el involvement, entendido como el involu-
cramiento y esfuerzo personal por llevar a cabo la
actividad profesional; y el concepto de valoracion
como atribucion que se da por parte del propio
individuo a la actividad laboral que desempefa
(Andrade, 2014, p.120).

Enmiras de lo anterior, el desarrollo de unaidentidad
como un “yo profesional” se encuentra determi-
nado por el dinamismo de las creencias, emociones
y convicciones, ademas de los contextos labo-
rales en los que se ejercen actividades profesio-
nales (Pardo y Opazo, 2019). En concreto, dichos
estados se encuentran sujetos a modificaciones
0 reconstrucciones. Por otra parte, los agentes
externos, como la estructura socioeconémica, los
contextos de estandarizacion, y la rendicion de
cuentas resultan ser de gran importancia en las
distintas configuraciones de identidad profesional.
Es asi como para algunos autores la reestructu-
racion identitaria puede caracterizarse en ciertos
momentos por estar asociada a la racionalidad
(empresarial) o por decisiones de tipo activista
(Day, 2006). En otras palabras, en un escenario de
mercado se pueden identificar dos tipos de iden-
tidades profesionales. Una identidad relacionada
mayormente a una légica empresarial de eficiencia
y eficacia, la cual es asociada a mecanismos de
rendicion y/o control (Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, curriculo, evaluaciones insti-



tucionales, entre otros), y precisamente por dicha
razon, ligada a su vez a caracteristicas individua-
listas, competitivas y objetivas. Por otra parte, el
otro tipo de identidad puede encontrase asociada
a la capacidad de poner en juego ciertas creen-
cias, emotividades, valores personales y sociales,
alejandola de la rigidez institucional.

Otras definiciones de identidad profesional ligadas
a la estructura social dominante establecen que
la ingenieria del modelo social se caracteriza por
la regularizacion y control a través de una agenda
de estandares. Esto implicaria una adhesion a un
proyecto reduccionista y mecanicista en el que
aquellos que representan la elite del poder (depar-
tamentos y agencias gubernamentales) actuan
como reguladores de los comportamientos de los
subordinados (Osgood, 2006).

Cuidado Infantil

El cuidado infantil y su conceptualizacion como
tal ha sido desarrollado y estudiado por distintas
disciplinas, entre ellas, la psicologia, la salud, la filo-
sofia y la sociologia, al mismo tiempo que ha sido
asociado a elementos concernientes al apego,
afecto, la salubridad y la higiene infantil.

En materia internacional, la vinculacion entre la
educacion inicial y el cuidado puede ser eviden-
ciada en instancias como la Convencion sobre los
Derechos del Nifo, el Pacto Internacional de Dere-
chos Econdmicos, Sociales y Culturales, sumados
a la Convencion sobre la Eliminacion de Todas
las Formas de Discriminacion contra la Mujer
(CEDAW), en los que se vislumbran nociones rela-
tivas a preservar derechos de nifios y nifias, género,
educacion y cuidado. Es asi como Marco Navarro
(2014) sefiala que “concretamente el derecho de
nifas y ninos a ser cuidados puede identificarse
en un conjunto de otros derechos especificos,
tales como: el de alimentacion adecuada, a la
salud y a la educacion” (p.16). Por ende, la relacion
entre quien/quienes es el responsable del cuidado
(adultos) y los receptores de dicho cuidado (nifios
y nifias), se ve entrelazada, en el caso de la educa-
cion parvularia, con la finalidad de establecer un
espacio educativo adecuado. Es decir, el cuidado
no como un fin en si, sino como un componente
facilitador para llevar a cabo la relacion educativa.
En ciertos sistemas en que la educacion parvu-
laria posee una tradicion pedagdgica centrada en
la atencion y educacion en un concepto amplio,
se tratan ambos términos como elementos inse-
parables de un enfoque holistico para trabajar con
nifios y nifias en aula (Moss, 2006).
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Por otra parte, el cuidado infantil se encuentra
asociado a otros dos elementos de relevancia
social como son la perspectiva de género (inclu-
sion de mujeres en el mundo laboral) vy la ética del
cuidado. En una primera instancia, se ha relacio-
nado al trabajo no remunerado y a la condicion
natural de mujeres para ejercer tareas de cuidado.
Algunos autores como Gunilla Dahlberg (2006),
Jayne Osgood (2006) y Peter Moss (2006), en
un analisis estructural y econdmico, han reve-
lado la vision patriarcal de la que son sujeto
algunas educadoras de parvulos en determinados
contextos, estableciendo una analogia con la
imagen de “madre sustituta”, en alusion a que se
requiere poca preparacion para realizar esta labor
(dicho de otra manera, entender la idea de “instinto
maternal” como caracteristica natural) o a que
la adquisicion de las competencias de cuidado y
atencion se obtienen a través de la experiencia
propia del trabajo doméstico. Lo anterior contrasta
con habilidades profesionales relacionadas con la
ética del cuidado, una dimension en la que la nece-
sidad de ser cuidado y el desarrollo de estrategias
basadas en el amor, la preocupacion, los afectos y
la aceptacion adquieren relevancia para el apren-
dizaje. A estas herramientas profesionales se les
ha restado importancia social y han sido invisibili-
zadas por parte de los instrumentos de medicion
de competencias (Vazquez, 2009), entre otras
razones, por estar asociadas a labores asumidas
como propias de la mujer. Esto ultimo ha puesto
en tension el cuidado como caracteristica natural
y las capacidades profesionales para cuidar (no
cualquiera puede hacerlo), asi como la necesaria
inclusion de hombres en la actividad pedagdgica.

La educacion parvularia en Chile

La educacion parvularia se constituye por la Ley
General de Educacion como el primer nivel educa-
tivo que comprende el aprendizaje de nifios y nifias
entre los O y 6 afios de edad. Se estructura en tres
subniveles: sala cuna (menor y mayor), niveles
medios (medio menor y medio mayor) y niveles
de transicion a la educacion béasica. Una de sus
principales caracteristicas en cuanto a la provision
educativa es que resulta ser mayoritariamente
objeto de financiamiento fiscal, con un fuerte
componente de oferta educativa de caracter
publica. El 85% de los nifios y niflas que asisten
a educacion parvularia lo hacen en una institu-
cion financiada total o parcialmente por fondos de
caracter publico (CASEN 2017), a cargo funda-
mentalmente de las siguientes instituciones: Junta
Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI), Fundacion



Integra, unidades de administracion delegada, Via
Trasferencia de Fondos (VTF) y unidades esco-
lares tradicionales (en el caso de los niveles de
transicion). En términos generales, la cobertura
del nivel apenas se eleva por encima del 50%,
ademas de reflejar disparidades de alcance en
sus distintos subniveles, la cual es notablemente
menor en sala cuna y niveles medios, acercandose
a la cobertura global en los niveles de transicion
(Adlerstein y Pardo, 2019; Pardo y Opazo, 2019).

Diversas investigaciones sefalan, desde una pers-
pectiva histérica institucional, que el surgimiento
de las dos principales instituciones proveedoras
del nivel educativo se enfrentaron, desde sus
inicios, a la tension entre el cuidado vy la acti-
vidad pedagogica. Por un lado, a inicios de los 70
tiene lugar la creacion de la JUNJI, una institu-
cion que pretendia contribuir a sectores social-
mente desfavorecidos e incrementar el ingreso
de mujeres al ambito laboral en conjunto con el
desarrollo de actividades pedagdgicas, como en
un contexto del régimen burocratico-autoritario.
Y, por otro lado, surge la Fundacion Nacional de
Ayuda a la Comunidad (FUNACO), encargada, en
palabras de Adlerstein (2012), de profundizar en
un “asistencialismo remedial” (p.35) y constituye
un antecedente para la creacion de la Fundacion
Integra, siendo una situacion en disputa a lo largo
del desarrollo del nivel educativo.

En Chile, las dimensiones de cuidado y educa-
cion no han experimentado, en materia de poli-
ticas publicas, una marcada division entre si. Esta
situacion puede explicarse por cinco razones
planteadas por Bennett (2003): tendencia de los
servicios publicos a acrecentar funciones; razones
presupuestarias; resistencia de docentes; caracte-
risticas demograficas y geograficas; vy, por ultimo,
tension entre derechos y bienes de consumo
(p.20).

Enfoque Metodologico

La eleccion del marco de enfoque cualitativo se
basa en establecer un analisis que proporcione la
mayor cantidad de informacion relacionada con el
desarrollo de identidad profesional de docentes en
primera infancia, asi como acerca de las comple-
jidades, interpretaciones, subjetividades y carac-
teristicas particulares de sus contextos profesio-
nales en un escenario de tension entre el cuidado
infantil y la actividad pedagdgica. En ese marco
referencial la aplicacion de entrevistas focalizadas
de tipo biografico-narrativo permite, a traves del
gjercicio de la narracion, y en palabras de Bolivar

y Dominguez (2001), “proporcionar relatos que
ofrecen modelos de identidad y accidon a sus
miembros” (p.26). En sintesis, la narracion de
experiencias personales en determinados esce-
narios y contextos laborales y sociales, convierten
al individuo un protagonista de determinadas
realidades, tomando distintas posiciones basadas
€n su propia experiencia y en los modos en que
sus significados van modificandose en virtud de
las distintas etapas en su trayectoria profesional.
En este sentido, no se puede disociar el enfoque
analitico de las perspectivas individuales y colec-
tivas en las que se desempefian las funciones
profesionales (Lopez, 2013). Por ende, el enfoque
biografico-narrativo presenta una oportunidad
para que mediante la conversacion de experien-
cias de vida se pueda indagar en situaciones en las
que la tension se manifiesta, asi como para abrir la
posibilidad de hallar nuevos elementos relevantes
en la construccion de la identidad profesional.

La recoleccion de informacion se realizo a partir de
la aplicacion de entrevistas focalizadas a educa-
doras de parvulos. La idoneidad de la técnica
radica en que mediante la interaccion conversa-
cional en base a una serie de interrogantes sobre
diversos temas principales es posible indagar en
profundidad en las historias de vida y trayectorias
profesionales de las entrevistadas. En esta linea,
las entrevistas se estructuraron de tal manera que
se pudieran abordar areas tematicas sin nece-
sidad de construir un listado rigido de preguntas
a desarrollar, para asi, de forma flexible, transitar
en la interaccion por areas generales dejando
a las propias entrevistadas ahondar en puntos
principales y avanzar o retomar algunas ideas en
conformidad al transcurso en que la conversacion
sucedia (Izcara, 2014).

La muestra de informantes entrevistadas para
el estudio se estableci6 en base a determinados
criterios con el objeto de conseguir informacion
relativa a diversas realidades vividas por seis
educadoras de parvulos en distintos momentos
de su desarrollo profesional (trayectoria) y dife-
rentes contextos laborales (establecimientos e
instituciones proveedoras del nivel educativo),
procurando abarcar similitudes y diferencias en
sus vivencias profesionales. En funcion de lo
expuesto, se utilizd una combinacion de estrate-
gias de muestreo entre los denominados inten-
cional y uno por cuota o de criterio (Izcara, 2014).

En concreto, se seleccionaron seis educadoras de
parvulos divididas por afios de experiencia laboral:
tres con hasta siete afios de experiencia y otras
tres con mas de ocho afios de experiencia laboral.
Este criterio se establecio en el marco referencial
de tramos propuestos por el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, en el que se puede clasificar



de 1 a 7 anos de experiencia hasta un tramo denominado avanzado y con ocho o
mas en los tramos expertos (clasificacion que ademas, se encuentra determinada por
otros criterios de competencia profesional). Por otra parte, se seleccionaron a dos
profesionales que ejercen funciones en establecimientos administrados por la Junta
Nacional de Jardines, Fundacion Integra e instituciones Via Transferencia de Fondos,
qgue ademas cumplen funciones educativas en los niveles menores (Sala Cuna, nifios
y nifias de 0 a 2 afios de edad) e intermedios (niveles medios, nifios y nifias de entre
2 a & afos de edad) y el primer nivel de transicion (Pre-Kinder, nifios y nifias de 3 a 4

afos de edad).

Resultados

lension entre el cuidado y la pedagogia: una
mirada a distintos momentos de la trayectoria
profesional docente

Al indagar en las biografias de las educadoras
de parvulos, su identidad y posicion relativas a
la tension existente entre la actividad pedagoé-
gica y el cuidado infantil, se ponen en juego los
conceptos desarrollados por Scheibe (en Andrade,
2014) basados en el estatus, la motivacion y las
expectativas laborales. La tension entre ambas
actividades tendera a ser mas o menos manifiesta
dependiendo de la etapa profesional en la que se
encuentren las educadoras. Mientras que las que
cuentan con menos afos de trayectoria profe-
sional expresan un marcado distanciamiento hacia
las labores asociadas al cuidado infantil, tendiendo
a socializar y manifestar su rol como educadoras,
las que cuentan con una mayor cantidad de arfios
en el sistema reconocen en el cuidado infantil una
labor trascendental en la formacion de nifios vy
nifias, a la vez que una actividad necesaria en su
quehacer profesional, lo cual ha llevado a tener un
reconocimiento en las comunidades educativas
locales.

Entre los factores comunes mencionados por
la mayoria de las profesionales, se constata un
reconocimiento a que en funcién de los entornos
socioeconémicos en los que se ejerzan las acti-
vidades educativas, la tension o resistencia entre
la pedagogia y el cuidado tienden a ser mitigados
en pos de colaborar con familias en contextos
de vulnerabilidad. Por otro lado, la necesidad de
concientizar a su circulo social y a la ciudadania
en general de que el cuidado es un factor funda-
mental para establecer un clima adecuado de
aprendizaje, en conjunto con el reconocimiento
de que resulta necesario contar con una forma-
cion profesional adecuada para ejercer la labor
de cuidado (no cualquiera puede desempefiar la
actividad). Finalmente, las distintas entrevistas
dan ciertas luces relativas a una deuda institu-
cional que, si bien ha desarrollado mecanismos de
evaluacion de desempefio, estos no se encuentran

diseflados en favor de reconocer la totalidad de
las actividades que las educadoras realizan, entre
ellas, las de cuidado infantil.

Perspectiva de género: una valorizacion
al cuidado y la atencion como elementos
centrales para educar

En primer lugar, las educadoras de parvulos partici-
pantesdelestudioreconocenlos factoresasociados
al género como un concepto central al momento
de definir su identidad profesional. EI desempefio
de una actividad que es realizada casi en su tota-
lidad por mujeres, la generalizada asociacion del
cuidado como un “rol histéricamente femenino”,
sumado al desarrollo en nifias y nifias de capaci-
dades relacionadas con emociones y afectos, no
medibles ni cuantificables por los instrumentos de
evaluacion de politicas, han impactado negativa-
mente en el escaso reconocimiento institucional
y social de las educadoras de parvulos (Osgood,
2006). Por otro lado, en relacion a la ética del
cuidado, las entrevistadas destacan la necesidad
de incluir a hombres en la actividad profesional,
por reconocimiento de capacidades, responsa-
bilidades y formacion igualitarias, asi como para
no vincular la carrera como un ambito exclusivo
de mujeres; un fendbmeno que histéricamente ha
incidido en restar importancia profesional a nivel
social (Vazquez,2009). En tercer lugar, se destaca
un tercer hallazgo relacionado a la solidaridad de
género entre las educadoras y las madres de su
comunidad educativa. En particular, se observa
un grado de mitigacion en la tension cuidado-ac-
tividad pedagogica. En este punto podria soste-
nerse que sus propias biografias permean en su
ambito profesional (decisiones educativas y factor
de maternidad como motivador para continuar
la carrera), y se establece una analogia entre
ser madres que cuidan y educan a hijos de otras
madres. Por tanto, en estos contextos se atenla la
resistencia a ser consideradas cuidadoras en favor
de cooperar con otras mujeres.



Educadoras de Pdrvulos: estructura institu
cional y provision educativa

En materia estrictamente institucional y en rela-
cion con la actividad profesional, el nivel educativo
ha mantenido un gran dinamismo en la implemen-
tacion de politicas educativas durante los Ultimos
afios. Entre estas politicas destacan la creacion de
una Subsecretaria de Educacion Parvularia (2015),
la creacion de las Bases Curriculares (2018) vy del
Marco Para la Buena Ensefianza (2018), la inclu-
sion al Sistema de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacion, y el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente. Estos dispositivos demuestran cierta-
mente una intencion estatal por dotar de valor a
las caracteristicas educativas del nivel inicial, aun
cuando desde otra perspectiva se encuentran
enmarcados en la dinamica asociada a la gestion
por desempefio, que excluye de su consideracion
cualidades asociadas a la labor profesional que
no pueden ser cuantificables (Moss, 2006). Con
todo, las educadoras demuestran una mirada opti-
mista ante la implementacion de mecanismos de
evaluacion educativa, aun cuando vislumbran un
reconocimiento de dificultades relativas a la velo-
cidad de cambio propuesta por la estructura insti-
tucional, su asimilacion en la actividad profesional
y el riesgo de consecuencias laborales en la apli-
cacion de sanciones ante una evaluacion adversa.

Por otro lado, una de las caracteristicas de la provi-
sion publica del nivel inicial es la marcada dispa-
ridad de condiciones laborales y presupuestarias
entre las ofertas. Las instituciones con mayor
cantidad de afios de experiencia, como las ante-
riormente nombradas JUNJI y Fundacién Integra,
por su consolidacion politico social en el pais, cons-
tituyen un lugar de trabajo ampliamente valorado
por las profesionales (influyendo en su estatus
como educadoras a nivel social). Mientras que las
profesionales que desempefian sus actividades
en entidades de administracion delegada (VTF)
consideran mermadas sus posibilidades profesio-
nales y su posicionamiento como docentes por la
precarizacion de la oferta publica. Estas diversas
consideraciones apuntan a la influencia que ejerce
la solidez institucional en la identidad profesional
de educadoras de parvulo.

Reflexiones finales y recomendacion
de politica

En efecto, la relacion institucional y social entre
el cuidado infantil y la actividad pedagodgica en
educacion parvularia ha significado un factor
fundamental en la configuracion de la identidad
profesional de educadoras en el nivel inicial. La
importancia de elementos internos y externos, las
etapas de la trayectoria profesional, los temas rela-
cionados a perspectivas de género y las politicas
institucionales, entre otros, parecen ser compo-
nentes fundamentales para reducir la tension
entre cuidado y educacion. La adecuacion del
sistema a las caracteristicas especificas de la acti-
vidad profesional y a la mejora de la relacion entre
implementacion de mecanismos publicos con la
participacion de profesionales en aula, podrian ser
estrategias a considerar en una configuracion de
identidad que pueda entrelazar el cuidado con la
actividad pedagogica, sin redundar en la genera-
lizada percepcion social que tiende a infravalorar
profesionalmente a las educadoras.

Como primera reflexion en materia de politica
educativa, resulta del todo pertinente plantear
la necesaria vinculacion politico-social entre el
cuidado y educacion en los primeros anos. Pese
a que la organizacion institucional del nivel inicial
en Chile vincula estrechamente estas dos dimen-
siones, determinados contextos de implementacion
de politicas publicas enfocados en la inclusion de
mujeres al mundo laboral (politicas laborales, valori-
zacion de trabajos no remunerados) No han puesto
suficiente énfasis en la preparacion profesional que
se requiere para ejercer la labor de cuidado. Por
ende, se ha restado valorizacion social a las caracte-
risticas propias del nivel educativo inicial, afectando
en gran medida la autopercepcion de las profesio-
nales y su estatus profesional en la sociedad.

Por otra parte, si bien la implementacion de una
serie de dispositivos publicos (agencias, evaluacion,
Carrera Docente) propios para el nivel inicial signi-
fican un avance en el reconocimiento de la impor-
tancia de la educacion parvularia en la formacion
de niflas y ninos, el disefio de algunos de estos
dispositivos se ha homologado a otros que estan
esquematizados para otros niveles educativos.
Tal ha sido el caso de la inclusion de educadoras
de parvulos al Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, un mecanismo que no considera las parti-
cularidades propias de la actividad profesional en
primera infancia, dejando sin cualificacion principal-
mente las labores relacionadas al cuidado, las cuales
resultan vitales para generar un adecuado ambiente
educativo. En concreto, esta herramienta corre el
riesgo de ser una presion laboral y aumentar, por
consiguiente, el grado de tension entre el cuidado
infantil y la actividad pedagdgica en la configura-
cion de identidades profesionales.
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Diagnostico, antecedentes
v miradas del periodico
El Mercurio en la reforma
cducativa de 1965

Autor: Christian Loyola

El presente estudio tiene como objetivo analizar y
comprender, en perspectiva historica, el rol que desemperio el diario
El Mercurio en la entrega de antecedentes, diagnoésticos, miradas y
discusiones previas a la reforma educativa de 1965. Se destacaran
sus discursos, imaginarios sociales, perfiles, miradas, discusiones y
descripciones implicados en este proceso. Para ello, se aplicé una
metodologia de andlisis de fuentes primarias (prensa escrita) corres-
pondientes al periddico El Mercurio durante el afio 1965. Los resul-
tados evidencian que durante el transcurso del afio 1965 El Mercurio
mantuvo como ejes constantes los siguientes: la educacion como
fuente de desarrollo, el fortalecimiento de la educacion primaria,
la importancia de la educacion técnico profesional, y el desarrollo
docente. Se concluye que el rol del diario fue serio e informativo,
desarrollando tanto la critica temas como la valoracion otros desde
un estilo contextual. No obstante, se invita a observar estos resul-

Palabras claves: Reforma educativa,
Eduardo Frei Montalva, prensa, historia
de la educacion chilena.

tados de forma prudente.

El objetivo del presente estudio consiste en analizar
y comprender, desde una perspectiva historica,
el rol que desempefié el diario EI Mercurio en la
entrega de antecedentes, diagnésticos, miradas
y discusiones previas a la reforma educativa de
1965. Se destacaran sus discursos, imaginarios
sociales, perfiles, miradas, discusiones y descrip-
ciones implicados en este proceso.

La metodologia se centrd en un andalisis histérico
del periodo estudiado a partir de fuentes prima-
rias y secundarias, siendo la principal, el diario
El Mercurio en 1965. El campo investigativo se
centrara en la educacion béasica y media.

El articulo se estructurara a partir de los siguientes
gjes: comprender la importancia de los procesos
histéricos en las politicas educativas y la influencia
de los medios de comunicacion, tales como la
prensa, en los acontecimientos nacionales; identi-
ficar sumariamente los principales procesos histo-
ricos que se desarrollaron durante el siglo XX en
el ambito educativo; resaltar la importancia de la
Reforma Educacional de 1965 bajo el amparo del

gobierno de Eduardo Frei Montalva; y analizar el
rol de EI Mercurio, como medio de comunicacion,
en la entrega de informacion sobre la promulga-
cion de la reforma en 1965.

Es fundamental, para nuestro analisis comprender
que ElI Mercurio como medio de informacion
(dominante en la época) emite, a través de sus
mensajes, imaginarios sociales que son pPropios
de la teoria de la comunicacion, “constatando asi,
que la realidad se constituye desde los ojos de
un observador que comunica” (Dittus, 2008:8).
Es decir, se opera un egjercicio de institucion de la
realidad o, siguiendo a Charles Taylor, el despliegue
de “una idea de las expectativas normales que
mantenemos los unos respecto de los otros, de la
clase de entendimiento comin que nos permite
desarrollar las practicas colectivas que informan
nuestra vida social” (Taylor, 2006:38). Los imagi-
narios sociales “actlian como sustento de conser-
vacion, cambio y filtro de una realidad significante
multidimensional” (Dittus, 2008:19). Para Pablo
Toro (2018) estas son elaboraciones que, “al
expresarse en soportes como el del discurso



periodistico, contienen afirmaciones explicitas que
se dan por necesarias y naturales para “describir”
lo que es la “realidad”, al mismo tiempo que
portan juicios o posicionamientos de acuerdo a un
“sentido comun” emocional que se asume también
como compartido” (Toro, 2018:141).

La politica educativa, la prensa y los procesos
historicos

Los estudios sobre la politica educativa en nuestro
pais han ido creciendo paulatinamente durante
la dltima década (Cox, 2003; Martinic y Elacqua,
2010; Bellei, 2015; Brunner y Peria; 2007, entre
otros). Sin embargo, el campo de los estudios de
la politica educativa se remonta a la creacion de
la Republica. Desde entonces se destacan varios
hitos, entre ellos, la aprobacion de la Ley Organica
de Instrucciéon Primaria en 1860 vy la Ley de Educa-
cion Primaria Obligatoria en 1920.

Desde una perspectiva histérica resulta funda-
mental comprender que las politicas educativas
se enmarcan en procesos Yy tiempos histéricos
determinados y que a partir de ahi se desarro-
llan nudos que impactan en los diversos ambitos
de la sociedad. Teniendo en cuenta esta mirada,
las politicas educativas han jugado un rol impor-
tante en el desarrollo histérico de Chile, dando
luces sobre los aspectos sociales, culturales, y
econdmicos involucrados en el proceso de expan-
sion del sistema educativo a lo largo de casi dos
siglos (Serrano, Ponce de Ledn y Rengifo, 2012).
La reforma de educacion de 1965 del gobierno de
Eduardo Frei Montalva merece subrayarse por su
prioridad, impacto y resultados, destacandose una
gran ampliacion de la cobertura y las oportuni-
dades educativas (Oliva, 2010), bajo un paradigma
basado en el auge (y posterior ruptura) del Estado
de Bienestar chileno, en donde el desarrollismo vy
el progreso son lemas estructurales del periodo,
como lo determinan diversos estudios realizados
por Ivan Nunez (1984; 1986; 1987; 1990).

Desde esta mirada, la politica educativa se
entiende por el conjunto de decisiones, cursos de
accion y discursos que tienen su origen inmediato
en las relaciones entre agentes y agencias del (0
los) grupo(s) en control del aparato de gobierno,
por una parte, y los agentes y agencias en control
del Ministerio de Educacion, por otra, que tienen
por objeto al sistema educacional, sea en su tota-
lidad o parcialmente, y que afecte a este de lo alto
a lo bajo (Cox, 1986:9; Nufez, 1984). Evidente-
mente, las politicas publicas tienen su ciclo y el rol
que cumplen los medios de comunicacion en la
divulgacion de la implementacion de la politica es
fundamental, ya que permite el acceso a la infor-
macion por parte de la comunidad. En el contexto
del proceso que se estudia en este texto, la prensa
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escrita resulté ser uno de los principales medios
de comunicacion.

El fin de la prensa, nunca plenamente cumplido,
segun Santa Cruz (2015) es entregar represen-
taciones de la realidad. A partir de esta premisa,
la prensa tiene un rol significativo en los distintos
procesos historicos, ya que se instala como un
“actor sociocultural que no solamente se reducia
a ser una herramienta de voluntades y dinamicas
exteriores, sino que influyd en el desarrollo de los
acontecimientos” (Santa Cruz, 2015:13). Esta
influencia se da a partir de la “estrategia perio-
distica”. Toda estrategia periodistica es, “por un
lado, un conjunto de objetivos y definiciones ideo-
l6gico—culturales, periodisticas y empresariales
que, combinadas entre si, le dan un perfil propio al
medio” (Santa Cruz, 2015:14).

Antecedentes y revision bibliografica

Panorama historico de la educacion en el
siglo XX

Claramente el siglo XX chileno esta atravesado por
una serie de transformaciones y acontecimientos
que marcaron el devenir de distintos procesos
en lo politico, econémico, social, y cultural. De
acuerdo con Francisca Rengifo (2012), “la escuela
primaria cumplia la funcion civilizatoria de formar
a los nuevos ciudadanos que sustentarian la sobe-
rania popular. Las estadisticas “oficiales” muestran
que, a pesar de una existencia de mas de medio
siglo, la escuela publica todavia no formaba parte
de las estrategias de subsistencia de los hogares
populares en las primeras décadas del siglo XX”
(Rengifo, 2012:124).

La Ley de Instruccion Primaria Obligatoria de 1920
fue un proyecto de comunidad, a la vez que un
diagnoéstico social. Todos los sectores politicos
compartian la premisa de que la escuela era nece-
saria para alfabetizar y civilizar a los sectores
populares, recogida por la norma constitucional
de 1833 que consagraba a la educacion como un
deber del Estado.

La alimentacion, al igual que las prestaciones
meédicas, formd parte de esta voragine de preo-
cupacion hacia el sector escolar. Durante el
primer tercio del siglo XX, la alimentacion escolar
estuvo en manos de la accion privada, siguiendo la
formula decimondnica de ayuda al pobre, al igual
que otras tareas de asistencia social promovidas
por organismos de beneficencia subvencionados
por el Estado. La asistencia en ropa y alimenta-
cion se concretd mas adelante en los organismos
privados. La Junta de Beneficencia Escolar,
fundada en 1916 con el fin de facilitar la asistencia



de menores indigentes a las escuelas publicas,
mantenia un servicio de auxilio a través de colo-
nias escolares, ropero y pan para los alumnos
primarios de Santiago (Serrano, Ponce de Ledn y
Rengifo, 2012). Es a partir de 1928, con la creacion
de la Junta de Auxilio Escolar, cuando se expresa
la voluntad estatal de dar preferencia a los servi-
cios de alimentacion dentro de la asistencia.

A la promulgacion de la Ley de Instruccion
Primaria Obligatoria en 1920, sigui® un periodo de
reformas dictadas entre 1927 y 1931, las cuales
resultaron determinantes. Durante el primer
gobierno de Carlos Ibafiez del Campo se reestruc-
turd el sistema de educacion nacional, “se crea el
Ministerio de Educacion Publica, separandola del
Ministerio de Justicia; se suprimié el Consejo de
Instruccion Publica (CIP) que, desde 1879, regla-
mentaba la educacion secundaria y universitaria
bajo la tutela de la Universidad de Chile, crean-
dose una Superintendencia para estas tareas”
(Alejandro San Francisco, 2016:322). A comienzos
de los afios sesenta existia plena conciencia de los
serios problemas que tenia la educacion: deser-
cion escolar, déficit de profesores, mal estado de
los establecimientos. Finalmente, en 1962, bajo el
gobierno de Jorge Alessandri se crea la Comision
de Planeamiento Integral de la Educacion (1964)
cuyas orientaciones fueron decisivas para la
reforma de 1965.

Ll sistema educativo en la década de 1960

Schiefelbein (1974) sefala, en relacion a la admi-
nistracion del sistema educativo, que le corres-
ponde al Ministerio de Educacion organizar la
educacion publica, supervisar la educacion parti-
cular y asignar presupuestos a las universidades.
Al igual que Nurfiez (1984), Schiefelbein plantea
que el sistema de educacion publica esta bastante
centralizado: “es el Ministerio el que formula y
gjecuta las politicas y planes, crea y mantiene
los establecimientos de educacion, determina
los curriculos y la preparacion y nombramiento
del profesorado. EI Ministerio también ejerce un
control considerable sobre las escuelas primarias”
(Schiefelbein, 1974:3). Ademas, el Ministerio de
Educacion preside el Consejo Nacional de Educa-
cibn y mantiene oficinas regionales en distintas
zonas del pais.

En la década de los sesenta, la desnutricion
causaba mas del 40% de deficiencias mentales en
las poblaciones marginales, de ahi que la postura
de Monckeberg (1969) tomara fuerza, ya que no
se puede demandar educacion porque el sistema
esta preparado para recibir, solamente, a los nifos
que han sido bien alimentados, es decir, los perte-
necientes a clases socioeconémicas mas altas.
Segun Schiefelbein, “el hecho de que los alumnos
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normales no estuvieran totalmente atendidos, el
que la desnutricion generara un numero extraor-
dinario alto de retardados mentales vy el alto costo
de la educacion especial explica el escaso desa-
rrollo de la educacion” (Schiefelbein, 1974:14).

El sistema escolar nacional contaba con unas
5.300 escuelas primarias y 600 establecimientos
de nivel medio. Durante 1960-1964 se constru-
yeron en promedio anual unos 155 locales esco-
lares y la inversion en material didactico alcanzd
a 900.000 (Sociedad Constructora de Estableci-
mientos Educacionales, 1965).

La Reforma Educativa de 1965

De acuerdo con Leyton (1970), desde el primer
momento de su gobierno, el presidente Frei
Montalva le otorgd la mas alta prioridad al desa-
rrollo educacional del pais, “consciente de que la
mision de permanente perfeccionamiento humano
y social que tiene la educacion se tornaba cada dia
mas dificil por las condiciones que debia desarro-
llarse en Chile” (Leyton, 1970:8). La modernizacion
y democratizacion fueron uno de los ejes primor-
diales de la reforma, destacando los siguientes
principios: la educacion como patrimonio de toda
la ciudadania, la formacion integral y la responsa-
bilidad social, la formacion para la vida del trabajo,
y la educacion como proceso de toda la vida y de
adaptacion permanente a los cambios.

Estos principios estuvieron presentes en el obje-
tivo de esta modificacion del sistema educativo,
segun queda establecido en la promulgacion de
1965:

Con el objeto de alcanzar un mejor y armo-
nioso desarrollo de todos los aspectos de la
personalidad del individuo; capacitado para la
vida del trabajo y habilitalo para que participe
inteligentemente en el proceso de desarrollo
cultural, social y econémico del pais; Que
es indispensable para lograr estos propositos
el cambio de la actual estructura y del funcio-
namiento de los servicios para obtener de
ellos un rendimiento mas eficaz, mediante la
aplicacion de medidas que acentuen la articu-
lacion de todas las ramas de la ensefianza vy
produzcan la unidad y continuidad del proceso
educativo (Decreto 27.952, 1965).

Queda de manifiesto, a su vez, que las modifica-
ciones para la implementacion del nuevo sistema que
regira las normas educativas se realizaran de forma
paulatina y transitoria, declarando el articulo 1°:

A contar del afio 1966, se aplicaréd en forma
gradual en los establecimientos dependientes
del Ministerio de Educacion Publica y los de la
Educacion Particular, de acuerdo a las normas



legales vigentes, un sistema de educacion
regular que comprenderd los siguientes
niveles: a) Educacion Parvularia; b) Educacion
General Basica;c) Educacion Media, que sera
Humanistico-Cientifico y Técnico-Profesional;
y d) Educacion Superior. (Articulo 1°, Decreto
27952).

La (nueva) estructura educacional contemplaba
una ensefianza basica de 8 afios y una ensefanza
media de 4. De acuerdo a la normativa emitida en
diciembre del 65, los objetivos de la Educacion
General Bésica seran propender al desarrollo inte-
gral de la personalidad del alumno, capacitarlo para
una adaptacion activa a la sociedad democrética y
para promover los cambios inherentes a ella. Esta
educacion le proporcionara al estudiante la orien-
tacion necesaria para que pueda decidirse entre la
incorporacion inmediata a la vida laboral o la conti-
nuacion de estudios de nivel medio (Rojas, 2010.).
El ciclo basico se dividia en dos niveles especificos
con el fin de enfatizar objetivos instrumentales de
sistematizacion y exploracion. Estos ciclos eran, uno
de 1° a 4° de ensefianza globalizada, y otro, de 5°
a 8° afio, con ensefianza diferenciada por area de
estudio. Finalmente, la reforma educativa impuesta
por el presidente Eduardo Frei Montalva significd
el intento de lograr que la educacion sirviera para
dar forma constructiva a las aspiraciones de libe-
racion y progreso de la poblacion del pais, que se
habian expresado en la obra de los pensadores
e intelectuales, receptores bastante activos del
pensamiento surgido en Occidente después de los
conflictos mundiales (Revista de Educacion, 2004).
Expandir los servicios educacionales haria posible
ampliar la participacion de la comunidad nacional
en el comun objetivo de superar las limitantes
condiciones econdmicas de un sector importante
de la poblacion de un pais en desarrollo.

Metodologia

La metodologia de este estudio se centrd en un
analisis histérico del periodo estudiado a partir de
fuentes primarias y secundarias, siendo la prin-
cipal, el diario EI Mercurio durante el afio 1965.
El campo investigativo del presente estudio se
centrara en la Educacion Basica y Media. Se anali-
zaron editoriales y diversas noticias publicadas
durante el periodo.
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Resultados. Imaginarios, descripciones,
discursos de El Mercurio en el proceso
reformativo de 1965

Guillermo Sunkel (1983) en su estudio sefiala que el
diario EI Mercurio actla como arbitro de tendencia
e intereses entre los sectores dominantes. Ese rol
se basaria en diversos factores, tales como su
posicion respecto de los otros medios liberales sin
pertenecer a ningun partido politico, lo que, a su
vez, lo cataloga como un medio informativo serio
y objetivo (Dooner, 1989). A raiz de la revision del
periodico durante 1965, sobresalen cuatro temas
que son relevantes de mencionar. Estos son: a. La
educacion como fuente de desarrollo; b. el forta-
lecimiento de la educacion primaria; c. la impor-
tancia de la educacion técnico profesional; y e. el
desarrollo docente.

La Educacion como fuente de desarrollo

Uno de los ejes enfatizados por el diario El
Mercurio fue promover la idea de una educacion
bajo el amparo de la modernidad, aludiendo a que
la educacion chilena del periodo sufria una fuerte
crisis en distintos ambitos, y por lo tanto, urgia
la necesidad de reformarla resaltando su mision,
esto es, la del desarrollo (social y econémico). En
marzo de 1965, el mes donde regularmente inicia
el afio escolar, El Mercurio publica en su editorial el
titular “La Educacion, Fuente de Desarrollo”, recal-
cando la importancia de entregar conocimientos
valiosos para sus actividades futuras. En este
sentido afirma:

Es indispensable preparar al escolar a fin de
que tenga los conocimientos necesarios que
realmente va a utilizar mas tarde en sus activi-
dades, pero no es facil determinar cuales son
ellos ni menos la duracién (...). Con la rapidez
que cambian las cosas y el vértigo de las
alteraciones de la técnica, cada vez la masa
de conocimientos es mas movediza y mayor
también la necesidad del individuo de saber
reemplazarlos a tiempo (..). Interesa, por lo
tanto, encontrar una ecuacion educacional
que coja el problema por sus dos extremos y
forje un método de ensefianza que suministre
las nociones indispensables y, sobre todo habi-
lite al estudiante para pensar e incluso descu-
brir e inventar nuevas salidas a la realidad. El
error de la ensefianza tradicional en los paises
latinoamericanos ha sido el exceso de impor-
tancia que han dado a los pretendidos conoci-
mientos humanisticos, entendiendo por ellos la
absorcion de fechas, acontecimientos, teorias
y abstracciones que no son mas que una
simple carga de la mente y de la memoria con



materiales sin ningln empleo real posterior (El
Mercurio, 2 de marzo de 1965).

Lacriticay el llamsado son claras, apuntan a cambiar
las formas de ensefianza, planes y programas,
dejando de lado lo “humanistico” y su teoria para
pasar a una educacion mucho méas practica y
técnica. Se entienden como recurso a la educacion
y a las personas, de ahi que su riqueza radicaria en
desarrollar capacidad en los estudiantes, obreros y
trabajadores enfocados en cuestiones de caracter
operacionales, para asi fomentar el crecimiento
econdmico. En esta misma linea, y haciendo
hincapié en este nuevo paradigma educativo, se
publica un titular, “La Ensefianza Especialidad,
Problema Mundial”, en donde se evidencia el caso
de Francia, que promueve un desarrollo indus-
trial en sus trabajadores. En el primer parrafo,
El Mercurio expone: “el problema més urgente y
dificil que deben afrontar los sectores econdmicos
e industriales modernos es el cambio de las condi-
ciones de produccion y la exigencia de personales
en todos los niveles con una preparacion cada vez
mas alta y especializada” (El Mercurio, 4 de marzo
de 19695).

lortalecer la educacion primaria

El diario EI Mercurio, en este sentido, resaltd la
labor del Gobierno sefialando en algunos titu-
lares “[el] avance extraordinario en la ensefianza
elemental” (EI Mercurio, 28 de febrero de 1965),
en donde se afirma que el presidente de la Repu-
blica “anuncié una cruzada para extender la matri-
cula de los nifios en edad escolar” (ibidem). De
la misma manera, el 24 de septiembre, el diario
publica “Hacia la Reforma Educacional que
se necesita”. En la seccion editorial expone lo
siguiente:

Se esta haciendo un sostenido esfuerzo por
difundir la educacion en los mas amplios
sectores y por conseguir que el camino desde
la escuela primaria hasta la universidad quede
abierto para todos, sin diferencias de posi-
bilidades econdmicas. Pero esto no basta.
Al educar capas cada vez mas extensas es
indispensable también que la ensefianza que
reciban las sirva como medio para salir a
ganarse rapida y eficazmente la vida, esto es,
a ser Utiles dentro de un pais que, a su vez, los
necesita apropiadamente (EI Mercurio, 24 de
septiembre de 1965).

La preocupacion por parte del diario EI Mercurio
en materias de politica educativa estuvo marcada
por la publicacion de la “Politica Educacional del
Gobierno” en septiembre de 1965. En esta oportu-
nidad, se mostraron a la comunidad los aspectos

esenciales de la educacion nacional, los alcances vy
filosofia del plan y sentido del quehacer educativo
de la administracion de Eduardo Frei M.

Frente a esta voragine de cambios en la estruc-
tura educacional, EI Mercurio realiza una serie
de criticas bajo el titulo “Alrededor de la Reforma
Educacional” en su editorial, donde expone que
“en su caracter pedagdgico es obvio que no basta
la nueva divisiobn que se dara a los estudios vy el
delineamiento de etapas para sus grados primario
y secundario (...). No se han indicado hasta ahora
cuales serian los correspondientes programas ni
qué disciplinas o ramos constituirian la bases de
los ocho afios generales para todo el alumnado” (El
Mercurio, 11 de octubre de 1965). Claramente, la
preocupacion del diario, y su respectiva critica, se
orienta hacia la implementacion de la reforma, mas
que a su sentido. El Mercurio concluye la reflexion
sosteniendo: “es fundamental que los programas y
métodos sean escogidos de acuerdo con la nece-
sidad de una cierta uniformacion, pero también
conforme a una autonomia, que manteniendo lo
esencial, permita a cada cual desenvolverse con
independencia” (EI Mercurio, 11 de octubre de
1965). Esta ultima consideracion se fundamenta
en dos consideraciones. La primera consiste en la
libertad de ensefianza, y la segunda, en la cone-
xion entre la modernizacion y la ensefianza con
Sus métodos.

La importancia de la educacion técnico
profesional

La educacion técnico profesional fue uno de los
ejes que El Mercurio pregond con mayor fuerza y
énfasis durante el segundo afo de la administra-
cion Frei. Esto se da en los marcos de un distan-
ciamiento y divorcio entre la educacion y 1o que se
“necesita” para la realidad chilena durante la época.

A principios del afio 1965, El Mercurio publica el
titulo “Cooperacion en el Campo Educacional”,
en donde se expone que la educacion no es
un mero adiestramiento mental y moral de los
jovenes, “sino también una inversion de indiscuti-
bles rendimientos econémicos” (ElI Mercurio, 06
de febrero de 1965). De esta manera, no puede
esperarse una economia prospera si no se cuenta
con jovenes preparados. La critica permanente en
este sentido se dirigi¢ hacia las formas y métodos
de enseflanza impartidas por los docentes. En
particular, en uno de sus parrafos se menciona
que “por un exagerado cultivo de las formas de
ensefanza tedrica, a menudos derivadas hacia
una memorizacion fatigosa, se ha dejado de
prestar la debida atencion para las labores agri-
colas, industriales, mineras y comerciales”, de ahi
que se debe fortalecer y promover, en conjunto
con la cooperacion de sectores privados, el desa-



rrollo de la educacion técnica. En relacion a esto,
El Mercurio sefala:

La ensefianza de este tipo exige dos condi-
ciones: orientacion sobre la base de una
realidad préactica, que debe ser estudiada para
que el alumno adquiera las nociones y habitos
correspondientes, y preparacion para ingresar a
tareas productoras y econémicas ya existentes
y que carecen de posibilidades de expandirse o
perfeccionarse por no contar con el elemento
humano adecuado. Todo esto significa intro-
ducir cambios vitales en los métodos y propo-
sitos educacionales, lo que exige una conexion
estrecha de la ensefianza con las actividades
industriales y productoras en que posterior-
mente deberan desempenarse los alumnos (El
Mercurio, 06 de febrero de 1965).

El problema de la ensefianza técnica es relevado
en el titulo “Otro angulo del problema educa-
cional”, en donde se presenta un informe al
Consejo Nacional de Educacion por la comision
encargada del estudio de una nueva estructura
para la ensefianza. Aqui ElI Mercurio expone vy
destaca lo siguiente: “hay una infravaloracion del
trabajo especialmente del fisico y del manual. Por
esto los dos tercios del alumnado que egresa de
la escuela primaria se obstina en continuar en
el liceo, llevado por el espejismo de ingresar a la
universidad y graduarse en profesiones liberales”
(El' Mercurio, 25 de agosto de 1965). Se evidencia
el abandono de las carreras técnicas intermedias,
por ello se hace un llamado explicito a los jovenes
para vincularse con el desarrollo de la tecnologia.
“lLa tecnologia abre hoy a las juventudes un hori-
zonte prometedor. Hay en ella potencialidades
incalculables de buenas ocupaciones, remunera-
ciones elevadas, futuro optimista” (EI Mercurio,
25 de agosto de 1965).
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Desarrollo docente

Todos estos cambios radicales y estructurales que
empez6 a vivir la educacion chilena durante 1965
impactaron en el “adiestramiento” que, por parte
del diario EI Mercurio, se promovia fuertemente en
los docentes y su especializacion en los métodos
de ensefianza, aludiendo principalmente a la ense-
Aanza media.

En una publicacion titulada “Docente” en el apar-
tado editorial del diario se expone que “los estu-
dios realizados por la Comision de Planeamiento
Integral de la Educacion sobre la calificacion del
profesorado por ramas y niveles de ensefianza,
arrojan resultados poco halagadores para la calidad
de la educacion impartida por el actual sistema”,
teniendo como antecedentes que en la educa-
cion primaria fiscal el porcentaje de profesores
titulados era de 67%, mientras que en la educa-
cién primaria particular del 17% (ElI Mercurio, 1
de marzo de 1965). Sin lugar a dudas, las causas
asociadas a esta situacion se deben a “las bajas
remuneraciones que afligen al magisterio, lo cual
impediria, por parte de la juventud, una mayor y
mejor demanda para abrazar la carrera docente”
(El Mercurio, 1 de marzo de 1965). En las reco-
mendaciones elaboradas por dicha Comision
se recalcan las siguientes: “calidad de la desig-
nacion; autoridad que designa; procedimientos
para descentralizar los nombramientos; sistemas
de promociones; remuneraciones y el factor afo
de servicio; remuneraciones y jerarquia de las
funciones, jubilaciones, condiciones de trabajo;
administracion de personal; y capacitacion vy
perfeccionamiento” (EI Mercurio, 01 de marzo de
1965).

Si bien el diagnodstico sobre el magisterio era
bastante precario, El Mercurio mostré una fuerte
preocupacion por la capacitacion de los docentes.
Muestra de ello son los titulos como “Reforma en
planes destinados a formacion del profesorado de
las escuelas industriales”, “Profesorado debe adap-
tarse a las necesidades del presente”, o “Adiestra-

miento del profesorado para el desarrollo”,



Conclusiones

Como cualquier medio de
prensa informativo, lo que se
debe resaltar es la noticia v,
de acuerdo con Teun Van Dijk
(1990), la noticia debe ser vista
como una forma de discurso
publico. En este sentido, al igual
que Dittus (2008), la estruc-
tura de la noticia debe ser sdlida
respecto a los hechos, de esta
manera, los imaginarios sociales
actlan en una realidad multi-
dimensional. Desde esta pers-
pectiva, se debe comprender
que tanto el analisis de discurso,
como el estilo del discurso estan
intencionados por los parame-
tros del observador que mira la
realidad (ElI Mercurio).

De acuerdo con Van Dijk (1990),
la estructura de una noticia se
desarrolla en funciéon de un
texto y un contexto. Para el
autor, el estilo es definido como
“una indicacién o un sefialador
de las propiedades sociales
de los hablantes y de la situa-
cion sociocultural del hecho
del habla” (Van Dijk, 1990:109).
También se ha relacionado con
la conocida frase “decir la misma
cosa de diferentes maneras”.
Dentro del estilo del discurso se
encuentra el estilo contextual,
“gue es el conjunto de caracte-
risticas de uso del lenguaje que
estan asociadas a un tipo de
contexto social particular” (Van
Dijk, 1990:112).

El Mercurio presenta un estilo
de discurso contextual en donde
sobresalen dos conceptos que
son transversales al afio en

concreto de estudio, 1965. Se
trata del término de “adies-
tramiento” y de la nocion de
“divorcio” entre lo que el pais
necesita y lo que se tiene en
materia educacional.

El primero de ellos, “adiestra-
miento”, significa un cambio
radical en la labor, métodos v
estrategias de enseflanza que
tienen los docentes en la educa-
cion primaria y secundaria en la
década de 1960. Consiste en un
desarrollo profesional a través
de mecanismos de perfecciona-
miento y capacitacion para pasar
de una educacion teorizante vy
memorizable a una educacion
creativa, valdrica vy, sobre todo,
técnica, es decir, funcional al
trabajo. Mediante esta consigna,
la educacion crecerd, los estu-
diantes permaneceran en las
escuelas (orientacion), y la
educacion sera una inyeccion
de crecimiento econdmico vital
para el progreso del pais.

La referencia de El Mercurio al
“divorcio” entre lo existente en la
escuela y lo que necesita el pais,
se enmarca en la importancia de
cambio que se proyecta desde
el extranjero, especialmente por
distintos organismos internacio-
nales (la Unescoy la CEPAL, por
ejemplo) que tienen como obje-
tivo democratizar y desburocra-
tizar la educacion para propor-
cionar una fuente de desarrollo
para el pais. Desde esta premisa,
observamos la importancia de
la idea de la Reforma (basica y
media); el escenario educativo

internacional (América Latina
y Francia); la importancia de la
inversion privada vy la libertad
de ensefianza; el impulso vy
fortalecimiento de la educa-
cion técnica; las intenciones por
erradicar y/o disminuir el analfa-
betismo con diversas campafias
y educacion vespertina, entre
otras acciones.

Si bien se reconoce un fuerte
entusiasmo por El Mercurio ante
la labor ejercida por el Gobierno
en materia educativa, sus criticas
se dirigen basicamente a reformar
el sistema en pos del desarrollo,
modernidad y crecimiento econé-
mico; a fortalecer el rol de los
profesores en la ensefianza como
Su especializacion; y a la imple-
mentacion de los nuevos planes
y programas que regirian el nuevo
sistema educativo.

Desde el punto de vista histo-
rico, no cabe duda que la
reforma  educativa iniciada
por el presidente Eduardo Frei
Montalva constituye un hito
significativo en las politicas
educativas. Tales discusiones,
propuestas y evidencias se
registran hasta el dia de hoy vy
forman parte de la creacion de
una estructura que es perma-
nente en su base (diversifica-
cion de la educacion).
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Formacion Diferenciada Técnico
Profesional: ;es pertinente el doble
objetivo en la Ensenanza Media?

Autor: Mario Ruiz Castro

Resumen: En Chile, los alumnos de educacion media pueden optar por dos modali-
dades de estudio: una tradicional, enfocada en las asignaturas de formacion general,
y otra de caracter técnico en la que conviven dos propdsitos, por una parte, entregar
herramientas para desempefiarse de manera inmediata en el mundo del trabajo, y por
otra, posibilitar la continuidad de estudios tras egresar de la ensefianza media. A pesar
que existe consenso respecto de la pertinencia de este doble objetivo, esta dualidad
pone en tension a la comunidad educativa de los establecimientos secundarios que
dictan esta modalidad de estudios, en virtud de las dificultades para lograr una adecuada
integracion curricular dentro de cada colegio, de las dudas sobre el nivel de desarrollo
de las competencias docentes necesarias para llevarlo a cabo y de otros elementos de
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Educacion
Media Técnico
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Segregacion
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Formacion
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contexto que son relevados por los actores del sistema educacional chileno.

Introduccion

La formacion diferenciada técnico profesional en
Chile se configura a partir del pendltimo afio de
educacion obligatoria, por lo que los primeros 10
afos de escolarizacion de los alumnos se centran
en la adquisicion de contenidos de formacion
general, a partir del Marco Curricular definido por
el Ministerio de Educacion (Mineduc).

En este contexto, y siguiendo las directrices entre-
gadas por Mineduc, los establecimientos educa-
cionales que dictan Ensefianza Media Técnico
Profesional (EMTP) deben entregar competen-
cias técnicas de especialidad a los estudiantes
en los dos ultimos afios de formacion secundaria,
compartiendo ademas una proporcion importante
del curriculum de tercero y cuarto medio con asig-
naturas de formacion general.

Esta dualidad de formaciones supone un desafio
para los equipos directivos y docentes de los esta-
blecimientos técnico profesionales, que de acuerdo
a las Bases Curriculares para la Educacion Técnico
Profesionales vigentes desde 2013, deben articular
el dominio de las competencias propias de la espe-
cialidad con el aprendizaje de los objetivos trans-
versales y los contenidos de formacion general en
solo dos afios de formacion (Mineduc, 2013).

La integracion curricular entonces, surge como
una necesidad concreta para la gestion de los
equipos directivos, toda vez que el mismo docu-
mento ministerial de 2013 viene a profundizar las
sefiales que ya se entregaban en las bases curri-

culares de 1998, respecto a un doble objetivo de
la EMTP que, de acuerdo a los Programas de
Estudio para las 35 especialidades técnico profe-
sionales actualmente vigentes, deben entregar a
los jévenes tanto la posibilidad de continuar estu-
dios superiores, como de acceder a una primera
experiencia laboral remunerada (Mineduc, 2015).

Esta doble finalidad de la EMTP y la factibilidad de
cumplir con ambos propésitos en solo dos afios de
estudio pone en tension al sistema educativo en su
conjunto, esto es, por una parte, a las comunidades
educativas de cada establecimiento a través de
los directivos, docentes y estudiantes, y por otra
a los responsables de entregar las directrices en
Mineduc. Considerando ademas que durante los
Ultimos afos se ha manifestado un consenso en
el Sistema de Formacion Técnica respecto de la
pertinencia de ambos propésitos, las dificultades
se manifiestan entonces en relacion a la factibi-
lidad de lograr esta dualidad de objetivos en el
contexto actual de los establecimientos secunda-
rios. En este sentido, la tension parece centrarse
mas en la manera en como abordar ambos obje-
tivos en dos afios de formacion diferenciada y no
necesariamente en tener que volcar los esfuerzos
€N uno u otro sentido Ni en conseguir un CoNsSeNso
entre los actores del sistema, una situacion que
parece estar bien encaminada.

De esta manera, parece relevante cuestionarse
entonces sobre la pertinencia de este doble obje-
tivo a 20 aflos de su explicitacion en las bases



de corporaciones educacionales, sector produc-
tivo y Ministerio de Educaciéon. Con este propo-
sito el presente estudio considera entrevistas a
actores relevantes del contexto técnico profe-
sional chileno, particularmente en relacion al nivel
secundario, como una manera de indagar la forma
en que se enfrentan a este doble propdsito, las
tensiones que puedan desprenderse del mismo y
cdmo lo han resuelto en su quehacer institucional.

Antecedentes

Para el afio 2016, un total de 404.940 jévenes
cursaban tercero y cuarto medio en Chile, de
estos, un 39,2% correspondiente a 158.537
alumnos, lo hacia en algunas de las 35 especia-
lidades reconocidas por Mineduc para la EMTP,
mientras que el 60% restante cursaba sus estu-
dios en la modalidad cientifico humanista (HC). Si
se considera ademas el factor de vulnerabilidad
de los estudiantes, dos tercios de los alumnos
que cursan la modalidad TP tienen un indice de
vulnerabilidad escolar (IVE) superior al 80%,
mientras que, en el caso de los establecimientos
cientifico humanistas, solo un 17% de los estu-
diantes posee un IVE superior al 80%. Esta situa-
cion puede comenzar a dar ciertas luces sobre
las caracteristicas de los estudiantes que cursan
la EMTP en relacion a su grupo socioecondmico
y otros aspectos que influyen en la vulnerabilidad
escolar, impactando directamente en los procesos
de aprendizaje, como el capital cultural, el apoyo
familiar y otras condiciones minimas de bienestar
durante su vida escolar (Mineduc, 2017).

La totalidad de los jovenes que cursan la moda-
lidad técnico profesional lo realizan en estableci-
mientos educacionales que reciben algun tipo de
subvencion o financiamiento directo del Estado,
evidenciandose la ausencia total de estableci-
mientos particulares pagados, ya que el 100% de
los 949 colegios que dictan la modalidad técnico
profesional se desglosan en un 49,7% de estable-
cimientos municipales, 40,/% establecimientos
particulares subvencionados y un 74% esta-
blecimientos de administracion delegada. Estos
ultimos, a pesar de ser administrados por corpora-
ciones privadas, reciben financiamiento estatal de
acuerdo al Decreto 3166 de Mineduc, que en plena
dictadura militar entrega en comodato 80 estable-
cimientos educacionales a grupos empresariales,
a cambio de un sistema de financiamiento estatal
diferenciado del resto de los colegios de esta
modalidad de estudios (Mineduc, 2017; Mineduc
1980).
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Estas cifras contrastan de manera evidente con
la distribucion de establecimientos educacionales
que dictan formacion cientifico humanista, ya
que, de los 2.612 establecimientos dedicados a
esta modalidad de estudios, se destaca un 15%
de establecimientos particulares pagados que solo
estan presentes en esta modalidad de ensefianza,
dando sefiales concretas sobre la segregacion
socioecondmica del sistema educacional chileno,
toda vez que es justamente en este tipo de esta-
blecimientos donde suelen educarse jovenes
provenientes de las familias con mayores ingresos
del pais (Mineduc, 2017).

Respecto a la cantidad de especialidades que se
cursan en la EMTP, las bases curriculares de 2013
que regulan esta modalidad de estudios sefialan
35 especialidades que pueden dictar los esta-
blecimientos educacionales. Esta cifra reduce
en 11 las 46 especialidades que se encontraban
vigentes desde 1998. Esta reduccion es menor
a las sufridas anteriormente, si se considera que
durante la dictadura se permitio la libertad de defi-
nicion de especialidades a los establecimientos
educacionales, llegando a mas de 400 especiali-
dades diferentes (Cariola, Bellei y Nurfiez, 2003).

Luego de la ultima modificacion de las bases
curriculares en 2013, la distribucion de horas dife-
renciadas para tercero y cuarto medio indica un
33% de dedicacion a formacion general, un 52,4%
a formacion técnica y un 14,3% de libre disposi-
cion que puede ser utilizada en ambos sentidos,
dejando un margen de decision para cada esta-
blecimiento de acuerdo a su proyecto educacional
(Mineduc, 2015).

Si se considera que la formacion diferenciada
solo comienza a ser dictada de manera efec-
tiva en tercero medio, cada establecimiento que
dicta esta modalidad puede utilizar mecanismos
de seleccion en el transito de segundo a tercero
medio, que de acuerdo a la Ley de Inclusion no
pueden tener un caracter discriminatorio. En este
sentido, utilizan criterios como notas, comporta-
miento, test de habilidades o cualquier otro instru-
mento que consideren pertinente para orientar
la decision de cada alumno. Sin embargo, en un
proceso ideal, este proceso de transicion deberia
considerar necesariamente el aspecto vocacional
de los alumnos, aunque la falta de herramientas
adecuadas en los establecimientos u otras
razones no determinadas (por ejemplo, Unica-
mente una especialidad como parte de la oferta
técnico profesional del colegio), dificultan que sea
la vocacion la razon principal de la eleccion de la
especialidad. (Sevillay Sepulveda, 2015)

Existe cierto consenso al revisar las Ultimas publi-
caciones que hacen referencia a esta moda-



lidad de estudios respecto al “abandono”, o al
menos, a la poca relevancia que se le ha dado a
la EMTP respecto de la formacion HC, a pesar
de la alta proporcion de alumnos que cursan en
ella, asociando en general este segundo plano a
la segregacion socioecondémica del sistema de
educacion media, que en la practica ha ido confi-
gurando que la mayor proporcion de matricula
técnico profesional pertenezca a la poblacion mas
pobre del pais (Mineduc 2017; Comision Nacional
de Educacion 2017; CIDE , 2016; entre otros).

Respecto a las posibilidades de continuidad de
estudios postsecundarios de los alumnos técnico
profesionales, las cifras de los egresados de esta
modalidad de estudios indican que ingresan en
proporcion menor a la educacion superior que
los estudiantes egresados de la formacion cienti-
fico humanista, con un 41,4% versus un 63,/% de
alumnos respectivamente Es importante considerar
en esta cifra que un 61,9% de los alumnos técnico
profesionales que ingresan a la educacion supe-
rior, lo hace en la modalidad técnico profesional,
aungue se desconoce si este proceso de transicion
se realiza necesariamente en su linea de formacion
(Larrafiaga, Cabezas y Dussaillant, 2013).

Es necesario resaltar que, en los Ultimos afios,
la tendencia de los alumnos de la EMTP que
ingresan a la educacion superior ha ido en
aumento, e incluso ha reinvertido la brecha en
cifras de desercion respecto de los alumnos
egresados de la modalidad cientifico humanista,
configurando un escenario bastante similar en
cuanto a cobertura y retencion, influido ademas
por otros factores, como el grupo socioecono-
mico de origen y no por su modalidad de estudios
secundarios. (SIES, 2018). En este sentido, esta
creciente matricula de alumnos técnico profe-
sionales en la educacion superior refuerza la
necesidad de considerar este objetivo entre sus
propositos, y a la vez deja en evidencia la nece-
sidad de realizar una revision permanente del
sentido que debe tener la formacion diferenciada
en el nivel secundario (Sepulveda, 2017).

El cambio curricular de 2013 refuerza de manera
explicita el objetivo de la EMTP en términos de
un doble propdsito, probablemente motivado por
el aumento de la matricula de educacion supe-
rior técnico profesional y por la proporcion de
matricula EMTP que por esos afos alcanzaba el
45% de los alumnos de ensefianza secundaria.
A partir de esas bases curriculares, se esta-
blece en primer lugar el énfasis hacia el mundo
del trabajo, pero con una posibilidad cierta hacia
la continuidad de estudios. A modo de ejemplo,
la introducciéon redactada por Mineduc para las
Bases Curriculares de la formacion diferenciada
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técnico profesional de ese afo, sefiala de manera
explicita: “con igual importancia, el espacio de la
formacion diferenciada técnico profesional consi-
dera también la continuidad de estudios técnicos
como un destino posible y deseable de los egre-
sados” (Mineduc, 2013).

Marco Metodoldgico

Con el objetivo de indagar sobre la pertinencia del
doble propésito de la EMTP y poder conocer la
manera en que diversos actores del sistema, ya
sea desde los establecimientos educacionales, el
sector productivo y el Ministerio de Educacion,
resuelven esta situacion, se realizaron entrevistas
de representantes de todos los sectores mencio-
nados, analizando desde diferentes perspectivas
la realidad actual de la formacion diferenciada
técnico profesional y los desafios que supone esta
dualidad de propésitos.

Como una manera de acceder a informantes clave
dentro del sistema técnico profesional chileno y en
particular vinculado al nivel secundario, se utilizd
un enfoque cualitativo e inductivo de caracter
exploratorio, debido a que se necesitaba indagar
en profundidad sobre un tema especifico, asociado
a la experiencia profesional de los entrevistados,
con el objetivo de comprender y profundizar en
su perspectiva del doble objetivo de la educacion
técnico profesional.

Se utilizaron fuentes primarias y secundarias
para el acceso a la informacion. En el caso de las
fuentes primarias se realizaron seis entrevistas
en profundidad semiestructuradas a actores rele-
vantes del sistema técnico profesional, particu-
larmente del nivel secundario, cuyo objetivo es

Tabla 1. Cédigo de Identificacion Informantes.

Caodigo de
identificacion

Gerente Corporacion Educacional  CTP1

Gerente Corporacion Educacional  CTP2
Asesor Corporacion Educacional CTP3

Informante

Asesor Proyecto EMTP Sector

Productivo SFR

Secretaria Ejecutiva Educacion SPR?
Sector Productivo

Profesional Mineduc MIN1

Fuente: elaboracion propia (2018)




obtener una amplia informacion y registrar varia-
bles no consideradas inicialmente, a través de
entrevistas a informantes clave sobre materias
en que los entrevistados tienen un conocimiento
vasto y directo (Chicharro, 2003).

Respecto a las fuentes secundarias, se utilizo lite-
ratura especializada para complementar el analisis
de la informacion y categorizar adecuadamente los
hallazgos obtenidos de las entrevistas. Los infor-
mantes fueron categorizados de acuerdo al ambito
técnico profesional en que se desenvuelven, ya
sea del sector productivo, corporaciones educa-
cionales que tengan a su cargo establecimientos
técnico profesionales y un representante del Minis-
terio de Educacion.

Una vez realizadas las entrevistas, se procedio a
la transcripcion de cada una de ellas. Posterior-
mente, luego de una lectura exhaustiva de las
entrevistas transcritas, se realizé una categoriza-
cion de la informacion mediante la identificacion
de nlcleos y tematicas.

Resultados

A partir del anélisis de las entrevistas realizadas,
se establecieron tres dimensiones que tienen rele-
vancia en el analisis de la pertinencia del doble
objetivo de la EMTP. La primera dimension hace
referencia al proceso de cambio curricular de 2013,
la pertinencia de las actualizaciones curriculares y
las metodologias de levantamiento de informacion
previa a la definicion de nuevas especialidades. La
segunda dimension hace referencia a las dificul-
tades de integracion curricular entre la formacion
general y la formacion técnico profesional, ademas
de la relevancia de la gestion directiva para este
objetivo y la importancia de las competencias
genéricas. Finalmente, la tercera dimension hace
referencia al ideal de aprendizaje continuo durante
la vida de las personas, la posibilidad de salidas y
entradas intermedias, tanto al mundo del trabajo
como a los estudios, y la importancia de obtener
cualificaciones para este fin.

Bases Curriculares, planes y programas de
estudio de la formacion diferenciada técnico
profesional

En relacion a las Bases Curriculares que rigen
actualmente a la EMTP, existe un consenso en
establecer la pertinencia del actual marco curri-
cular con el doble objetivo propuesto para esta
modalidad de estudios. Los entrevistados coin-
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ciden en que el doble propdsito es pertinente,
argumentando que a su juicio por primera vez se
establece de manera tan explicita que el desarrollo
productivo debe ir de la mano con el desarrollo de
las personas.

En este sentido, se refuerza la idea de que actual-
mente ya no puede pensarse la educacion técnico
profesional como una educacion terminal y se
valora que tanto las nuevas bases curriculares,
como la politica técnico profesional, lo sefalen de
manera explicita. La gerente de una corporacion
educacional perteneciente a una de las ramas
productivas del pais enfatiza que la pertinencia
del doble objetivo radica en que actualmente los
alumnos disponen de varias opciones al finalizar
cuarto medio, ya sea trabajar, estudiar y trabajar
o solamente estudiar, asegurando que no puede
darse a los alumnos la Unica opcion de trabajar al
egresar de ensefanza media: “en el mundo de hoy
no puedes decirle al alumno que solo tienes un
camino y que ese camino sea el trabajo” [CTP2].

A través de este tipo de respuestas comienza a
perfilarse una dimension de andlisis que se rela-
ciona directamente con el marco curricular que
rige al mundo técnico profesional y que entabla
relacion con el ideal de aprendizaje permanente
durante toda la vida laboral de las personas. Esta
dimension sera abordada mas adelante y los
entrevistados coinciden en que la pertinencia del
doble propésito se basa en el principio basico de
la formacion continua, que considera todos los
espacios de educacion y formacion, ya que a juicio
de la mayoria de los entrevistados una persona
va construyendo desde joven la relacion entre
empleabilidad y educabilidad.

Sin embargo, a pesar de este consenso positivo
respecto a la pertinencia de la doble finalidad de
la EMTP, existen algunas voces disidentes en rela-
cion a la manera en que las actuales bases favo-
recen este doble objetivo:

El cambio curricular no necesariamente integra
adecuadamente la formacion general con la
técnica. El cambio curricular méas bien ordena
y actualiza. El cambio explicita por primera vez
la orientacion hacia la continuidad de estudios,
pero no cambia necesariamente hacia alla. Es
solo una declaracion de buenas intenciones
[MIN1].

En esta misma linea de argumentacion, el gerente
general de una corporacion educacional sefala:
“Nosotros no consideramos mucho los programas
del Mineduc, por qué estan rezagados y consi-
derar las bases curriculares del Ministerio es una
traba para este doble objetivo” [CTP1].



Esta vision de obsolescencia o rezago de las bases
curriculares y programas de estudio propuestos
por Mineduc es un aspecto a destacar entre las
respuestas de los entrevistados al momento de
referirse a un periodo adecuado para actualizar
los programas de estudio en la EMTP. Coinciden
unanimemente que de 10 a 15 afios es un periodo
excesivo para actualizarlos y se sefiala en casi
todos los casos que un periodo de esta enverga-
dura, como el que sucedi¢ antes de la Ultima modi-
ficacion, es “inaceptable”. En este sentido, se cita
el ejemplo de la especialidad de Telecomunica-
ciones como un caso emblematico de desactua-
lizacion de contenidos en el antiguo curriculum y
de como la nueva version, que no alcanza aun los
tres anos de implementacion, ya ha comenzado a
quedar obsoleta.

En general, tanto desde las corporaciones educa-
cionales, como desde el sector productivo, surge
un acuerdo respecto a que las mallas curriculares
no se ajustan a lo que la industria necesita, ya que
existe un levantamiento de informacion que no es
adecuado, porque consideran que el sector produc-
tivo no esta presente de manera significativa en el
proceso de definicion de las especialidades.

Una critica menos extendida, pero que en mayor o
menor medida es intencionada por algunos de los
entrevistados, esta relacionada con la capacidad
real de la Unidad de Curriculum del Ministerio de
Educacion para llevar a cabo la tarea de actualiza-
cion constante:

La vigencia ideal son 5 afnos, no deberia ser
un estandar para todos, pero 5 es un ndmero
ideal. El problema es la poca gente que trabaja
en el Ministerio, esas personas deben reclutar
especialistas, formar equipo, llamar a licitacion
y no es factible entonces poder actualizar
rapido. Cuando terminan ya esta obsoleto. (...)
Es importante fijar los tiempos de actualiza-
cién de acuerdo al tipo de especialidad [CTP2].

En el mismo sentido de la cita anterior, otro repre-
sentante de una corporacion educacional mani-
fiesta que a su juicio el Ministerio de Educacion
no debiese estar a cargo de la actualizacion curri-
cular. La vigencia debiese ser entregada a cada
colegio en virtud de un adecuado funcionamiento
de los consejos empresariales, que de acuerdo
a su experiencia, y a proposito de funcionar con
programas propios para la mayoria de las espe-
cialidades de la corporacion que dirige, sefala que
“ellos mismos te ayudan y te informan sobre las
actualizaciones que se necesitan en el curriculum
para seguir a la vanguardia del quehacer del sector
productivo” [CTP1].

23

En este punto resulta importante considerar que,
en rigor, las bases curriculares no se oponen a un
gjercicio de esta naturaleza, como podria inferirse
erréneamente de lo expresado anteriormente. De
hecho, al menos a nivel declarativo, se sugiere
la relacion permanente con el sector productivo,
aunque este tipo de instancias resulta dificil de
articular para la mayoria de los establecimientos
técnico profesionales, en su mayoria municipales
y sin una vinculacion natural con la industria. Esta
dificultad, es resuelta con relativa facilidad por
los establecimientos de administracion delegada,
como el que representan dos de los entrevistados,
quienes de manera natural tienen una vincula-
cion fluida con el sector productivo, facilitando
la conformacion de Consejos Empresariales vy la
retroalimentacion constante con la industria,

Un elemento que surge de manera espontanea
entre los profesionales consultados, pero que se
convierte en un elemento comun a la hora de
pensar en propuestas factibles de realizar para
mejorar las bases curriculares, apunta a la posibi-
lidad de establecer durante los dos primeros afios
de ensefanza media procesos de apresto a las
especialidades que dicta cada establecimiento. Los
representantes de las tres corporaciones educa-
cionales consultadas manifiestan que realizan
como iniciativa propia aprestos durante primero
y segundo medio, donde los alumnos asisten a
clases practicas de especialidades, adquieren
conocimientos basicos de cada disciplina e incluso
se desenvuelven como ayudantes de los alumnos
de cursos superiores.

Integracion curricular entre formacion
general y formacion (écnica

La tension entre los dos objetivos de la EMTP
se manifiesta de manera clara al momento de
abordar la integracion entre las asignaturas de
formacion general y los modulos de especialidad,
toda vez que a juicio de los mismos entrevistados
se establecen lineamientos dentro de los esta-
blecimientos y a nivel de la institucionalidad, que
ponen en oposicion la formacion general, asociada
principalmente a la modalidad cientifico humanista
y por lo tanto centrada en la continuidad de estu-
dios, y la formacion diferenciada, asociada aun en
mayor medida a la formacion para el trabajo, sin
que en una primera lectura puedan entenderse
como contenidos complementarios, y menos aun
articulados dentro de cada especialidad:

Tenemos para la misma [educacion] media,
para el mismo curso, por un lado, tienes Bases
Curriculares y por otro lado Marco Curricular,
es decir, por un lado, la LOCE y por un lado
la LGE. Porque las Bases Curriculares de la



formacion general alin no estan aprobadas.
¢, Dénde ha estado el problema curricular? Es
que cuando se pensd en la formacion dife-
renciada no se penso en la formacion general
[CTP3].

Si bien esta opinion no es sefialada de manera
explicita por los demas entrevistados, si existe una
mirada comun en relacion a que no ha sido posible
aun integrar adecuadamente en el quehacer de
los colegios técnico profesionales ambos tipos de
formacion. Las dificultades de integracion se mani-
fiestan desde la rigidez del curriculum, en cuanto a
las horas de clase por médulo, hasta la organiza-
cion de los establecimientos, que tienden a aislar a
cada especialidad con sus propios sectores, salas
de profesores e incluso exigencia segun la moda-
lidad de estudios.

Ademés, se sefiala que el sistema actual no
fomenta en los docentes la integracion curricular,
donde se plantea que una solucion factible de
poner en practica en los establecimientos es el
aprendizaje basado en proyectos, donde puedan
confluir diferentes asignaturas. Existe unanimidad
en que, para lograr abordar los contenidos de
formacion general en los alumnos de especia-
lidad, se deben entregar sus aprendizajes en un
contexto distinto, en base a orientaciones meto-
dolégicas que integren ambos tipos de contenidos.
En términos sencillos, se espera que los ejemplos
sean adaptados a la realidad y contenidos de cada
especialidad.

Otro elemento clave en la discusion sobre la inte-
gracion de los tipos de formacion en las Bases
Curriculares y su relacion con el doble objetivo
propuesto para la EMTP, radica en la importancia
de las competencias genéricas, referidas también
por los entrevistados como “habilidades blandas”,
que en general atraviesan la discusion sobre los
énfasis que deben darse al momento de desarro-
llar los contenidos de especialidad.

La integracion de los contenidos de formacion
general y especialidad, ademas de las compe-
tencias genéricas, resulta ser clave para lograr la
doble finalidad de la EMTP. Sin embargo, tiende
a establecerse en las respuestas de los entre-
vistados una relacion directa entre los espacios
de adquisicion de las competencias blandas v el
mundo del trabajo, sin hacer referencia directa
a que una integracion entre estas competencias
puede repercutir en un proceso de transicion
exitosa a la educacion superior. En este sentido,
el consenso apunta a que, ya sea a través de la
formacion dual o con experiencias practicas en un
contexto laboral, es posible desarrollar de manera
efectiva las “habilidades blandas” en los alumnos.
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La importancia que se le entrega a las competen-
cias genéricas queda de manifiesto en la perspec-
tiva entregada por uno de los representantes del
sector productivo, quien dentro de sus funciones
es el responsable de implementar un programa de
articulacion entre una empresa multinacional de
gran tamafo y establecimientos técnico profe-
sionales de todo el pais: “El éxito de un técnico
se juega en las habilidades blandas. La diferencia
entre los jovenes de nuestro programa que ganan
un sueldo promedio y quienes ganan mas, la hacen
las competencias blandas, no las técnicas” [SPR1].

Sin embargo, este punto de vista es matizado
por otros entrevistados, quienes reconocen la
importancia de las competencias genéricas vy la
posibilidad de, en efecto, desarrollarlas adecua-
damente en los espacios de trabajo directamente
en la empresa, pero ponen en duda que sean mas
importantes que las competencias técnicas. De
manera espontanea coinciden en que es un mito
que los empresarios contraten a los técnicos por
“lo que son” y no por “lo que saben”, ya que en
ese escenario no tendria sentido la existencia de la
formacion técnica en ninguno de sus niveles, y que
esta creencia se debe mas a la certeza del sector
productivo de que las competencias técnicas han
sido desarrolladas y que eso puede hacer mas
evidente ciertas falencias en las competencias
genéricas:

Tiene que haber un equilibrio, desde el sector
productivo se reclama que los estudiantes
tengan competencias genéricas y el resto se
aprende en el trabajo. Pero es una caricatura,
porque son mas dificiles de identificar y en este
sentido, dado que faltan la genéricas, se piden.
Ahora, si faltaran las competencias técnicas se
reclamaria mucho mas [MIN1].

IFormacion continua de las personas

A'lo largo de las entrevistas el consenso respecto
de la pertinencia del doble objetivo para la forma-
cion técnico profesional se integra en todo
momento con el concepto de formacion continua
a lo largo de la vida laboral de las personas:

Estamos formando a los estudiantes para
que ingresen al mundo del trabajo, si o si te
estamos formando para el mundo del trabajo,
pero no de manera terminal. El concepto
central es la formacion continua, lo ideal es
que el alumno siga en su linea de formacion,
ya sea de manera inmediata y luego perfeccio-
narse, o continuidad inmediata con la educa-
cién superior [CTP1].



De esta manera se aborda un asunto clave para
abordar el doble propoésito: ya no se considera
la educacion media técnico profesional como
terminal, y en este sentido, aun cuando un alumno
ingrese inmediatamente al mundo del trabajo es
deseable que luego de un tiempo pueda ingresar
a la educacion superior, 0 en su defecto, continle
una trayectoria laboral que vaya de la mano con
una adecuada capacitacion laboral habilitante para
obtener y/0 actualizar sus competencias.

En esta misma linea, mayoritariamente desde el
sector productivo se plantea que un escenario
posible debe comprender entradas y salidas inter-
medias en distintos momentos de la vida laboral
de las personas, combinando procesos de educa-
cion formal, certificaciones y reconocimientos de
aprendizajes previos. El consenso respecto de los
procesos de formacion continua, reconocimiento y
adquisicion de competencias a través de distintos
mecanismos durante la trayectoria laboral se rela-
ciona de manera inequivoca con la existencia de
un Marco Nacional de Cualificaciones que regule
el sistema y facilite estos procesos:

Es necesario que se considere el acceso inme-
diato al mundo laboral, ya que un porcentaje
alto de jovenes, independientemente de sus
deseos, termina ingresando inmediatamente,
pero no debe ser restrictivo, sobre todo si
se considera la formacion continua. Es razo-
nable que se pueda entrar y salir en distintos
momentos de la vida, ojala teniendo algunos
certificados de egreso para cada una de esas
entradas y salidas, idealmente a través de un
Marco de Cualificaciones [SPR2].

A su vez, y desde un punto de vista mas inme-
diato, se sugiere la incorporacion de mecanismos
mas expeditos de reconocimiento de aprendizajes
entre la EMTP vy la educacion superior, conside-
rando que la realidad actual de desconfianza y
prejuicios desde el nivel terciario hacia los estable-
cimientos de nivel medio, dificulta el cumplimiento
del doble propésito. En este sentido se proponen
soluciones como la acreditacion y/o certificacion
de calidad de los colegios técnico profesionales,
con el objetivo de contar con elementos objetivos
que permitan demostrar la adquisicion de compe-
tencias minimas de parte de sus alumnos.

Este tipo de propuestas no son nuevas ni surgen
solo de las entrevistas de este estudio. Son
también comunes, por ejemplo, a las propuestas
del Consejo Asesor de Formacion Técnico Profe-
sional en relacion a la necesidad de contar con
un Marco de Cualificaciones Técnico Profesional
(MCTP) validado y reconocido por el sistema, que
facilite la incorporacion de mecanismos de recono-

cimientos de aprendizaje entre los distintos niveles
del sistema, y que facilite la formacion continua y
el desarrollo de competencias durante toda la vida,
incluso en espacios distintos a los de la educacion
formal (Consejo Asesor de Formacion Técnico
Profesional, 2018).

Mas alla de la posibilidad de un acceso inmediato
al mundo del trabajo o a la educacion superior, un
ultimo elemento relevado por los entrevistados en
cuanto a los procesos de formacion continua y su
relacion con el doble proposito de la EMTP, sefiala
que contar con un sistema de formacion técnico
profesional de calidad radica posibilita procesos de
trayectoria educativo-laboral exitosos que reper-
cuten en el bienestar de las personas mas vulne-
rables de la sociedad, que son quienes cursan esta
modalidad de estudios:

El disefio deberia ser lo suficientemente
flexible para adaptarse a las necesidades de
los estudiantes. Es complicado que el sistema
no visualice que son personas, familias, etcé-
tera, quienes son beneficiados. La educa-
cion por principio es fecunda, pero la légica
actual se contradice. Deberiamos hacer que
las personas tengan las mejores competen-
cias para sus necesidades, ya sea trabajar en
el momento o el anhelo de seguir estudiando,
articular y continuar estudios. No me parece
que sea blanco o negro, debe integrarse si 0
si [SPR2].

Conclusiones

Al revisar tanto la literatura especializada como
las opiniones de los profesionales entrevistados,
puede establecerse un consenso respecto a la
pertinencia del doble objetivo de la EMTP, al
mismo tiempo que se evidencia la dificultad de
integracion curricular, tanto entre las asignaturas
de formacion general con los moédulos de espe-
cialidad, asi como lo vinculado al desarrollo de
competencias genéricas.

En este sentido, la solucion parece centrarse en
la gestion educacional de cada establecimiento
educacional y en los mecanismos que ellos
mismos establezcan para facilitar el desarrollo de
trayectorias educativas y laborales exitosas en
los alumnos. Sin embargo, al revisar documentos
y propuestas de hace mas de dos décadas, es
posible encontrar diagndsticos y referencias
comunes a propuestas contemporaneas, incluso
en lo referente a la integracion curricular de
ambos mundos, ya que en 1997 los directivos
manifestaban su preocupacion respecto a la



“débil vinculacion entre la formacion general y la formacion espe-
cifica” (Cariola et al., 2003).

Esta situacion de diagndstico permanente que parece afectar a la
formacion diferenciada técnico profesional, debe considerarse como
una sefial de alerta en pos de tomar medidas concretas en favor de
los estudiantes de esta modalidad de estudios, con el objetivo de
pasar de una etapa de analisis permanente al desarrollo de politicas
publicas en su favor. En esta linea, la creacion oficial de la Secre-
taria Ejecutiva de Formacion Técnico Profesional a comienzos de
2014 entregd una sefial concreta hacia el desarrollo de una institu-
cionalidad dentro del Ministerio de Educacion, que hasta antes de su
promulgacion, no contaba con un espacio formal y dependia, por lo
tanto, de las decisiones de cada Gobierno.

De esta manera, resulta fundamental desarrollar politicas educa-
tivas dirigidas a fomentar dicha integracion curricular, considerando
siempre las particularidades de la modalidad diferenciada técnico
profesional. Documentos como la Politica Nacional de Formacion
Técnico Profesional y la Estrategia Nacional de Formacion Técnico
Profesional, difundidos en los Ultimos afios, dan cuenta de un reno-
vado interés por esta modalidad de formacion, ademas de establecer
herramientas concretas para facilitar el doble propésito de la EMTP.

Otros aspectos, como la articulacion entre la EMTP vy la Educa-
cién Superior o la actualizacion curricular, parecen ser mas dificiles
de abordar en el corto plazo, toda vez que implican cambios mas
profundos en el sistema educacional, ademas de implicar un trabajo
en conjunto entre el sector productivo y las instituciones publicas.
No obstante, iniciativas como el Marco de Cualificaciones Técnico
Profesional impulsado por Mineduc durante el afio 2017, dan una
sefial concreta en pos de la integracion y el entendimiento de una
trayectoria educativo-laboral de las personas.

En definitiva, cualquier anélisis que se realice sobre la pertinencia del
doble objetivo de la EMTP en particular y de la formacion diferen-
ciada técnico profesional en general no puede soslayar el hecho que,
en su mayoria, se trata de una modalidad de estudios a la que asisten
los sectores mas vulnerables del pais, y por o tanto, las decisiones
que se tomen al respecto pueden tener un impacto inmediato en la
trayectoria educativa y laboral de miles de jovenes y sus familias.

En este sentido resulta relevante considerar como a traves de este
estudio se repite el concepto de formacion continua, y especifica-
mente, la opcion de que los alumnos que egresan de la EMTP puedan
continuar estudios superiores, No necesariamente de manera inme-
diata a su egreso, pero dejando en claro la necesidad de continuar
adquiriendo estudios formales para aumentar sus posibilidades de
empleabilidad y desarrollo laboral. Bajo esta concepcion sobre las
posibilidades de estudio de los jovenes egresados de la EMTP, que
en un primer término parece deseable, subyace quizé la escasa valo-
racion que tiene en el mercado laboral un titulo de nivel medio y que,
tarde o temprano, obliga a sus egresados a retomar la educacion
formal para mejorar sus oportunidades de desarrollo.
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“[gual o mejor que ellos™:
autoeficacia y estrategias de ajuste
Cn mujeres que cursan carreras
STEM en la Educacion Superior
Téenico Profesional

Autora: Andrea Muinoz

Resumen: Las carreras STEM constituyen uno de los espacios educativos donde
las mujeres han tenido menos oportunidades y mas barreras. Considerando que la
division sexual del trabajo y los discursos performativos de género podrian prevalecer
por sobre las elecciones vocacionales, esta investigacion indaga en las experiencias
de estudiantes mujeres de carreras STEM de la Educacion Superior Técnico Profe-
sional (ESTP) chilena, a partir de 18 entrevistas semiestructuradas, con el propésito
de identificar los tipos de experiencias previas y las barreras de género que inciden
en sus creencias de autoeficacia, y determinar algunas de las estrategias de ajuste
que despliegan en relacion a los obstaculos de género que enfrentan. A partir del
modelo de la SCCT, se comprobd que las experiencias previas de dominio poten-
cian la autoconfianza y las expectativas de éxito, impactando directamente la elec-
cion de carrera. Se identificaron cuatro constructos o estereotipos que actlan con
mayor frecuencia como barreras de género y se determind que las mujeres tienden a
desplegar estrategias individuales, a partir de las cuales intentan anular o explotar las
diferencias que perciben entre ellas y los hombres. Se concluye que el factor ceguera
de género contribuye a naturalizar e invisibilizar las desigualdades estructurales que
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afectan transversalmente a las estudiantes de carreras STEM.

Introduccion

La escasa participacion de mujeres en carreras
de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematica
(STEM, por sus siglas en inglés), tanto de corte
académico tradicional como técnico profesional,
constituye una preocupacion que se ha levantado
como un creciente campo de estudio. Parte de
la literatura ha utilizado la metafora de la cafieria
rota (leaking pipeline) para hacer referencia a que,
ademas de ser escasa, la participacion de mujeres
en areas STEM disminuye en mayor proporcion
que la de los hombres a que se avanza en las
trayectorias formativas y laborales (Griffith, 2010;
Makarova, Aeschlimann, y Herzog, 2016).Uno de
los modelos que ha sido utilizado para explicar
la persistencia de la dominacion masculina en
algunos campos ocupacionales mejor remune-
rados, y que ademas ha resultado particularmente
util para orientar las investigaciones de desarrollo
de carreras STEM entre poblaciones con poca
representacion (Turner et al., 2019), es el de la

Teoria Social y Cognitiva de la Carrera (SCCT),
elaborada por Lent, Brown y Hackett en 1994 y
basada en la Teoria Cognitiva Social de Bandura
de 1986.

La SCCT constituye una teoria central de la psico-
logia vocacional (Olaz, 2003; Leung, 2008 en
Glosenberg et al., 2019) y se compone de dife-
rentes variables, como la autoeficacia, el interes, los
objetivos de carrera, las expectativas de resultados,
los apoyos v las barreras que se enfrentan (Ramos-
Diaz, Sandoval y Barboza-Palomino, 2018). Este
modelo pone énfasis en el impacto que producen
los factores personales sobre las experiencias de
aprendizaje de los sujetos, y en como éstas afectan
la autopercepcion, las expectativas, la formacion de
los intereses vocacionales y las acciones de elec-
cion (Lent, Brown y Hackett, 1994). Asi, los estu-
dios empiricos han demostrado que tanto las expe-
riencias previas como las barreras que enfrentan



las estudiantes de carreras STEM influyen fuer-
temente en la configuracion de sus creencias de
autoeficacia, y que estas creencias de autoefi-
cacia moldean sus decisiones respecto de sus
trayectorias formativas (Michel, Hays y Runyan,
2015). En cuanto a las barreras de género, estas
representan obstaculos que surgen en funcion del
factor sexo-género, y que se manifiestan a partir
de discursos y micro practicas que se sustentan en
estereotipos asociados a las ocupaciones (Sevilla,
Sepulveda y Valdebenito, 2019).

Por lo demas, se ha logrado demostrar que las
barreras de género que experimentan las mujeres
que estudian carreras altamente masculinizadas
provocan en ellas un desajuste (Nosek, Banaji y
Greenwald, 2002) o falta de adecuacion (Heilman
y Parks-Stamm, 2007), a partir del cual tienden a
desarrollar (méas o menos conscientemente) estra-
tegias de ajuste para sobrellevar su condicion de
minoria y permanecer en entornos dominados por
hombres (Makarova et al., 2016). En esta linea, el
presente estudio indaga en los relatos de mujeres
que cursan carreras STEM de la Educacion Supe-
rior Técnico Profesional (ESTP) chilena, con el
proposito de identificar los tipos de experiencias
previas y las barreras de género que inciden en sus
creencias de autoeficacia, y determinar algunas
de las estrategias de ajuste que despliegan en
relacion a los tipos de barreras que enfrentan. Es
importante relevante sefialar, al respecto, que en la
ESTP chilena existe una fuerte segmentacion por
género entre areas formativas. Las mujeres son
minoria en carreras STEM (CNED, 2016), que son
las que presentan mejores retornos a mediano y
largo plazo (SIES, 2018).

Aunque la persistencia de las desigualdades de
género en la ESTP chilena constituye un reflejo
de lo que sucede en el mercado del trabajo
(Sepulveda, 2017), la evidencia internacional
ha demostrado que las construcciones simbo-
licas y los entornos institucionales propios de las
distintas areas del conocimiento podrian contribuir

a que las aspiraciones de carreras tipificadas por
género se perpetuen (Niemeyer y Colley, 2015).
En consecuencia, esta investigacion pone el foco
en los factores que potencian y limitan la partici-
pacion femenina en carreras STEM de la ESTP,
aportando al fortalecimiento de este sector en
la medida en que el conocimiento que produce
permite el disefio de politicas educativas con base
en evidencia empirica. Esta evidencia emerge
del andlisis de 18 entrevistas semiestructuradas
a mujeres que cursan carreras STEM en insti-
tuciones de la ESTP acreditadas de la Region
Metropolitana de Chile, y se articula a través de
la revision del marco tedrico relativo a la SCCT, de
la descripcion del disefio metodologico empleado
para el levantamiento y analisis de los datos, de la
exposicion de los principales hallazgos de investi-
gacion, y de la presentacion de las conclusiones y
recomendaciones de politica.

Marco Teédrico

Las elecciones de carrera no representan actos
estaticos, se conjugan en ellas las condiciones
estructurales y de agencia que afectan las expe-
riencias biograficas y subjetivas de los individuos
y de los grupos sociales (Heinz y Kriger, 20071;
Olaz, 2003). El enfoque propuesto por la SCCT
enfatiza la relacion entre diversas variables psico-
l6gicas, cognitivas, conductuales y contextuales,
otorgando especial relevancia a las creencias de
autoeficacia y a las expectativas de resultados
que tienen los sujetos ante las decisiones de
carrera. Segun postula esta teorfa, si una persona
se siente segura de su capacidad para completar
con éxito una tarea especifica —autoeficacia — vy
tiene expectativas positivas respecto de los resul-
tados que obtendra, es probable que consolide su
interés por esta tarea en particular y que esta-
blezca metas relacionadas a ella (Lent, Brown y



Hackett, 1994). Por lo demas, las creencias de
autoeficacia determinan el esfuerzo que realiza
un sujeto para lograr una meta deseada (Ramos-
Diaz et al., 2018). Desde esta teoria, se afirma que
las creencias de baja autoeficacia desincentivan
el surgimiento de ciertos intereses en los sujetos,
y que, debido a esto, las mujeres tienen menos
probabilidades de dedicarse a campos tradicional-
mente dominados por hombres, cuando creen que
No cuentan con las capacidades necesarias para
desarrollar con éxito las tareas que estos realizan
(Betz y Hackett, 1981).

Las investigaciones en base a la SCCT que han
problematizado la subrepresentacion femenina en
carreras STEM, lo han hecho tanto desde una pers-
pectiva cuantitativa como cualitativa. En el primer
caso, la evidencia generada indica que las mujeres
en areas STEM han tenido, previo a la eleccion
de su carrera, experiencias que han fortalecido
sus creencias de autoeficacia (Byars-Winston vy
Rogers, 2019; Turner et al., 2019). Sin embargo,
al ingresar a las instituciones formativas las estu-
diantes se ven enfrentadas a distintas barreras,
que disminuyen sus creencias de éxito y reducen
su certidumbre vocacional (Lent et al., 2016). Ante
este panorama, las estudiantes tienden a imple-
mentar acciones para afrontar las creencias de
baja autoeficacia. Estas acciones o estrategias
que desplegarian las mujeres que cursan carreras
tradicionalmente masculinas estarian motivadas
por la falta de adecuacion que enfrentan como
consecuencia de la construccion de estereo-
tipos sexo-genéricos asociados a las ocupaciones
(Cadaret et al., 2017), y de la condicion de minoria
en la que se encuentran. Este desajuste o falta de
adecuacion podria provocar que las mujeres que
ingresan a carreras STEM duden de sus capaci-
dades para completar con éxito las tareas reque-
ridas por la especialidad que escogieron.

Por su parte, los estudios cualitativos en base a la
SCCT afirman que las barreras de género influyen
fuertemente en las trayectorias formativas de las
estudiantes (Michel, Hays y Runyan, 2015; Ramos-
Diaz et al., 2018). Segun la evidencia, los estereo-
tipos que actlan como barreras de género forman
parte de un sistema de creencias socialmente
compartido que determina las percepciones que
se tienen de ambos sexos (Makarova et al., 2016).
Las construcciones estereotipadas son descrip-
tivas porque revelan la forma en que se perciben
tipicamente tanto a las mujeres como a los
hombres, y son prescriptivas porque definen como
mujeres y hombres “deben ser” y, principalmente,
como “no deben ser” (Rudman y Phelan, 2007).
Las percepciones asociadas al género determinan
los roles sociales femeninos y masculinos vy, por
lo tanto, las ocupaciones que responden a estos
roles. Las creencias sobre los roles se transmiten
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a través de las dindmicas de socializacion y se
conservan a partir de procesos psicolégicos que
los naturalizan y los hacen parecer inevitables
para los miembros de la sociedad (Eagly y Wood,
201 en Makarova et al., 2016). Por este motivo,
las mujeres podrian llegar a presentar una predis-
posicion por la eleccion de carreras consideradas
como femeninas y percibir como un obstaculo
para su éxito la eleccion de ocupaciones domi-
nadas por hombres (Betz y Hackett, 1981), pues
en estas Ultimas prevalecerian las estructuras e
interacciones que refuerzan la imagen masculina
de las actividades que se realizan (Makarova et al.,
2016; Hegna, 2017).

Sumado a esto, las bajas expectativas de resul-
tados que generan las comunidades respecto de
las mujeres que se desempefian en areas domi-
nadas por hombres, pueden llegar, en muchas
ocasiones, a manifestarse a través de acciones
condescendientes hacia ellas. El llamado “sexismo
benévolo” comprenderia creencias y compor-
tamientos supuestamente positivos hacia las
mujeres, que servirian para socavar alin mas su
condicion (Rudman y Phelan, 2007). Cundiff y
Vescio (2016) afirman que una de las consecuen-
cias de los estereotipos es que estos pueden
impedir que los sujetos reconozcan la discrimina-
cion de género. La “ceguera de género” (Blair et
al., 2017) provocaria que las personas atribuyan
las disparidades de género en estas ocupaciones
a rasgos que son propios de lo femenino y de o
masculino, y No a circunstancias injustas que tras-
cienden a las caracteristicas particulares de los
sujetos. Asi, a través de las acciones o estrategias
que son desplegadas para sobrellevar la situa-
cion de desventaja, los individuos podrian llegar a
reproducir las construcciones estereotipadas que
tienen sobre si mismos (Makarova et al., 2016). En
definitiva, las personas que manifiestan ceguera de
género pueden llegar a invisibilizar las diferencias
estructurales y culturales que limitan el acceso de
mujeres a campos dominados por hombres.

Marco Metodoldgico

Para la identificacion de las experiencias previas
y barreras de género que inciden en las creencias
de autoeficacia de mujeres que cursan carreras
STEM de la ESTP, asi como también, de las estra-
tegias de ajuste que las estudiantes despliegan
para enfrentar estas barreras, el presente estudio
sigue un enfoque cualitativo de investigacion. Se
analizé material producido en el marco del Proyecto
Fondecyt “Segregacion de género en la Educacion
Técnico Profesional, patrones y factores indivi-



duales e institucionales que la afectan”, correspon-
diente a 18 entrevistas individuales semiestructu-
radas a mujeres de carreras STEM de la ESTP
de las areas de mineria, electricidad y mecanica
automotriz. Estas entrevistas fueron levantadas
en tres instituciones acreditadas, con sede en
la Region Metropolitana, que imparten carreras
STEM de nivel técnico superior (TNS) vy profe-
sional sin licenciatura (PSL), y que cuentan con
una presencia relevante de estudiantes mujeres
(entre un 14% y 24% dependiendo de la carrera).
El contacto en estas instituciones se realizO a
través de las jefaturas de carrera, quienes convo-
caron y concertaron las respectivas citas para la
implementacion de las entrevistas.

A partir de una interaccion flexible con las estu-
diantes, se realizaron entrevistas semiestructu-
radas que permitirian el surgimiento de nuevos
temas no considerados en el guidn inicial (Gubrium
y Holstein, 1995). Las preguntas, que orientaron
una conversacion activa con las entrevistadas,
contemplaron cinco aspectos vinculados al acceso,
experiencia formativa y proyectos educativo-labo-
rales. Estos son: trayectorias previas y llegada a
la carrera, apoyos a la trayectoria, percepcion de
contexto, resistencias y amenazas a la trayectoria,
y percepcion de futuro. Para la sistematizacion de
la informacion respecto de las caracteristicas de
las participantes, se consideraron los factores edad
y educacion secundaria, por la relevancia que estos
podrian tener en la configuracion de las trayecto-
rias formativas de los sujetos. Se determind que el
promedio de edad de las estudiantes es de 25 arios
(cinco estudiantes tenian entre 31y 38 afios, once
estudiantes entre21 y 23 afios, y dos estudiantes
tenian 19 afos)y que un 56% de ellas habia egre-
sado de instituciones técnico-profesionales; cuatro
de ellas tenian un titulo técnico de nivel medio en
especialidades afines a las que cursaban en la
ESTP, y seis provenian de areas distintas.

Los documentos de texto -—transcripciones—
fueron codificados con el software Atlas ti. 7.5.4.
El estudio contemplé dos momentos de analisis
de contenido cualitativo: uno de tipo inductivo,
que permitid delimitar algunos aspectos biogra-
ficos para la interrelacion de las creencias de
autoeficacia de las estudiantes y sus experiencias
previas a la eleccion de carrera; y otro momento
de caracter deductivo en base a dimensiones
especificas de género, con la finalidad de indagar
en las construcciones estereotipadas que actuan
como barreras de género, y en las estrategias de
ajuste que despliegan estas mujeres para sobre-
llevar la falta de adecuacion que experimentan. En
el marco del Proyecto Fondecyt, anteriormente
mencionado, el andlisis realizado fue validado a
partir de la discusion de los hallazgos con el equipo
de expertos.
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Resultados

Como predice el modelo de la SCCT, la elecciéon de
carreray las creencias positivas de autoeficacia se
encuentran directamente asociadas (Lent, Brown
y Hackett, 1994). A este respecto, y como primer
hallazgo, se identificaron tres tipos de experien-
cias previas de dominio, que incidieron positiva-
mente en las expectativas de éxito que tienen
las entrevistadas, incrementando el interés por la
carrera que escogieron. Como segundo hallazgo,
se constatd que las construcciones culturales —
estereotipos— que actlan con mayor frecuencia
como barreras de género al interior de las carreras,
provocaron desajustes con la especialidad y afec-
taron negativamente las creencias de autoefi-
cacia de estas mujeres. Como tercer hallazgo,
se evidencio6 el despliegue, por parte de las estu-
diantes de distintas estrategias de ajuste para
enfrentar la falta de adecuacion y lograr perma-
necer en sus respectivas carreras.

Experiencias Previas de Dominio
Aprendizajes Indirectos

Los aprendizajes indirectos de las entrevistadas
surgieron a partir de la observacion de alguna
tarea vinculada a la carrera, previamente a su elec-
cion; pero también de la impresion que provoco, en
estas mujeres, el relato de las experiencias labo-
rales de personas cercanas a ellas. Gran parte de
las estudiantes entrevistadas afirma haber visto
mas de una vez, o ayudado a alguien de su nucleo
familiar a realizar alguna actividad relativa a la
especialidad que posteriormente escogieron. Asi,
tanto la cercania con algun familiar que se desem-
pefiaba en el area, como el hecho de haber tenido
éxito formando parte indirectamente de estas
actividades en particular, motivaron intereses que
se configuraron como metas de carrera, y a partir
de estas metas de carrera se realizd la poste-
rior eleccion. Sin embargo, aunque los estudios
empiricos han demostrado que puede existir una
conexion entre aprendizajes indirectos y persua-
sion verbal (Ramos-Diaz et al., 2018), el analisis de
las entrevistas demuestra que son muy pocas las
estudiantes que declaran que sus “referentes” o
“modelos” (en su totalidad, masculinos) ejercieran
algun tipo de influencia directa que haya motivado
la eleccion de la carrera a la que ingresaron. En
consecuencia, a pesar de que los aprendizajes
indirectos constituyeron experiencias previas de
dominio, Nno necesariamente estuvieron acompa-
fados de discursos que apoyaran o incentivaran
directamente la eleccion de especialidad.



Experiencias Laborales Exitosas

Sobre el 85% de las entrevistadas afirma que los
aprendizajes adquiridos en sus trabajos previos al
ingreso a la ESTP fueron un factor determinante
al momento de elegir una carrera. En general, se
observa que las experiencias laborales de estas
mujeres potenciaron sus creencias de auto-
eficacia, pues contribuyeron a fortalecer sus
competencias para la realizacion exitosa de las
funciones especificas del area, y a desarrollar las
habilidades sociales que consideraban necesarias
para interactuar con hombres y permanecer en
ambientes altamente masculinizados. A pesar de
que solo el 22% de las entrevistadas poseia un
titulo técnico de nivel medio en una carrera afin
a la que cursaban en la ESTP, la mayoria de ellas
habia incursionado en ocupaciones relacionadas
con el area que posteriormente eligieron. Esto
fue posible, en gran medida, por la incidencia de
algun familiar directo, o porque habrian llegado
a realizar tareas relativas a estas especialidades
luego de haber desempefiado otras funciones
en la misma empresa 0 en otra del mismo rubro.
Sin embargo, las creencias de autoeficacia de
las estudiantes que habian cursado una espe-
cialidad afin no solo se vieron reforzadas por las
destrezas que desarrollaron en sus trabajos, sino
que, antes de esto, se sustentaron en las compe-
tencias adquiridas en la educacion técnica de
nivel medio.

Estudios Previos en el Area y/o Desempeno
Isscolar Compatible

Los relatos analizados dan cuenta de que tanto
los estudios previos como el desempefio escolar
compatible  constituyeron  experiencias  de
dominio que potenciaron las creencias de autoe-
ficacia de las entrevistadas. Ante la pregunta por
las motivaciones que tuvieron para la eleccion
de carrera, la totalidad de las estudiantes que
habian obtenido un titulo técnico de nivel medio
en alguna especialidad afin sefiala que esta expe-
riencia fue fundamental para tomar la decision
de continuar en la misma area. Asi, estas mujeres
vieron fortalecidas sus creencias de autoeficacia,
pues ademas de sentirse capaces de realizar
tareas especificas de la especialidad, habian
logrado permanecer en espacios dominados por
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hombres. Por su parte, un alto porcentaje de
mujeres que egresaron de colegios cientifico-hu-
manistas declara haber obtenido buenos resul-
tados académicos en asignaturas que consideran
compatibles con la carrera a la que ingresaron
—sobre todo matematica—, o encontrarse, en
definitiva, capacitadas para enfrentar los requeri-
mientos de una o mas disciplinas relevantes para
el desarrollo de la especialidad que escogieron.

Estereotipos que Actuan como Barreras de
Género

Los constructos sexo-genéricos que actlan con
mayor frecuencia como barreras de género fueron
categorizados considerando tres dimensiones de
analisis. La primera se relaciona los estereotipos
que se desarrollan al interior de las instituciones
formativas; a este respecto, se pudo observar
gue muchas de las construcciones son reprodu-
cidas a través de micro practicas que incluyen
una serie de tareas limitadas por el hecho de ser
mujeres; asi como episodios de sobreexposicion
y trato diferenciado por parte de comparieros y/o
profesores. Una segunda dimension considera
los constructos sexo-genéricos que se refuerzan
en los discursos de familiares o amigos de las
estudiantes. Se pudo evidenciar que los discur-
sos-barrera, por parte de personas del circulo
cercano a estas mujeres, fueron mas frecuentes
antes de la eleccion de carrera que durante el
transcurso de ella. El tercer foco se encuentra
puesto en las concepciones estereotipadas que
las propias estudiantes han construido sobre si
mismas, sobre sus pares y sobre lo que significa
ser mujer en una carrera STEM. Considerando
estas tres dimensiones, se efectud el analisis
de cuatro estereotipos que, segun los relatos,
actlian con mayor frecuencia como barreras de
género, estos son: “debilidad femenina”, “lugar
equivocado”, “sujeto exoético” y “diferencias natu-
ralizadas”.

El primer estereotipo se relaciona con una
supuesta fragilidad fisica y/o0 emocional; el
segundo, se asocia a la creencia de que estas
mujeres no pertenecen al area en la que se
desempefian; el tercero se vincula a la condi-
cion de excepcion o “rareza” de estos sujetos al
interior de la especialidad que cursan, y el cuarto



alude a la idea de que existirian caracteristicas
naturales, propias de cada sexo-género. Se iden-
tific6 que las construcciones que mas comun-
mente sustentan las micro préacticas que se
efectlan en las instituciones formativas (parti-
cularmente, por parte de profesores y compa-
fleros) son las correspondientes a la debilidad
femenina y a la de sujeto exdtico. Por su parte,
los discursos emitidos por el circulo cercano a
las estudiantes se basan, mayoritariamente, en la
creencia de que estas mujeres se encuentran en
el lugar equivocado. En tanto, como las aprecia-
ciones que tienen las propias entrevistadas sobre
si mismas y sobre sus pares se sostienen en la
naturalizacion de las diferencias entre hombres y
mujeres, se podria llegar a establecer, a partir de
una aproximacion tedrica, que las construcciones
que dan forma a estos discursos y practicas que
provienen tanto del entorno institucional como
familiar, podrian estar siendo invisibilizadas o
normalizadas por las estudiantes.

Estrategias de Ajuste

En base al analisis de los relatos se observo que
las estrategias de adecuacion que despliegan las
entrevistadas no solo varian entre mujeres, sino
que, ademas, son desplegadas por una misma
mujer ante diferentes circunstancias. Teniendo
en cuenta estas variables, se identificaron cuatro
estrategias que responden a distintas maneras
de afrontar las construcciones estereotipadas
que se experimentan, y lidiar con el desajuste
respecto de la carrera que estudian. De estas
cuatro estrategias, las dos siguientes emergieron
como las mas frecuentes:

Anular el Desajuste (Ser como Ellos)

A partir del despliegue de esta estrategia, las
mujeres asocian la permanencia en sus carreras
a la necesidad de invisibilizar/eliminar algunas
caracteristicas que parecen socialmente feme-
ninas para “ser un hombre mas”. De esta manera,
al desplegar esta estrategia las estudiantes
reafirman sus creencias de autoeficacia a partir
de la posibilidad de adquirir habilidades que
consideran propias de los hombres, y de hacer
las mismas cosas que hacen ellos. Teniendo en
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cuenta que las estudiantes tienden a naturalizar
las diferencias entre lo femenino y lo masculino,
se puede observar que muchas de ellas adoptan
(consciente o inconscientemente) caracteristicas
que conciben como masculinas para demostrar,
en su entorno institucional, que pueden hacer
lo mismo que los hombres. En algunos casos,
incluso, las entrevistadas declaran directamente
haber negado o atenuado parcialmente su
apariencia o “atributos femeninos”, sobre todo en
contextos en que prevalecian los discursos que
reproducen la idea de que la mujer se encuentra
en el lugar equivocado.

Explotar el Desajuste (Ser Mejor que Ellos)

Las mujeres que despliegan esta estrategia
tienden a asociar la subrepresentacion en sus
carreras a la presion por desempefio. Afirman
que esperan ser juzgadas y medidas por los
resultados que obtengan, y no por su condi-
cion de mujeres. Reconocen, sin embargo, en
las diferencias naturales que existen, para ellas,
entre hombres y mujeres, una oportunidad para
explotar los atributos femeninos que las hacen
mas eficientes (detallistas, ordenadas, etc.) que
ellos. Reafirman sus creencias de autoeficacia
mediante el fortalecimiento del caracter, la adqui-
sicibn de conocimientos y la obtencion de buenos
resultados. De esta manera, muchas de las estu-
diantes establecen una relacion entre los conoci-
mientos disciplinares que adquieren y el aumento
de su autoconfianza. Esta Ultima aportaria, segun
afirman, la seguridad necesaria para superar a
los hombres en una discusion académica, para
mostrar sus logros y competencias, y para no ser
infravaloradas ni invisibilizadas.



Conclusiones y Recomendaciones de Politica

A partir de antecedentes de tipo cualitativo, esta
investigacion, que limita su alcance a una parte
reducida de la variedad de carreras STEM que
existen en la ESTP chilena, ha examinado los
tipos de experiencias previas que inciden en las
creencias de autoeficacia de mujeres que cursan
carreras asociadas a areas STEM en la ESTP
chilena, junto con las barreras de género y las
estrategias de ajuste que despliegan para enfren-
tarlas. Para ello, como marco general de analisis,
se ha utilizado la SCCT; constatandose, como lo
sugiere la teoria, que la eleccion de este tipo de
carreras se encuentra directamente vinculada a
las creencias de autoeficacia que tienen las estu-
diantes. Estas creencias, que influyen en el desa-
rrollo de intereses y objetivos de carrera, pueden
ser potenciadas por distintas experiencias de
dominio, y verse afectadas negativamente por
construcciones estereotipadas, que sustentan
micro practicas y discursos que actlan como
barreras de género. Se evidencié que, ademas de
percibir que su entorno las considera débiles y/o
ajenas a la carrera que cursan, las entrevistadas
expresan una vision naturalizada de las diferen-
cias que existirian entre ellas y los hombres, atri-
buyéndoles a ambos sexos caracteristicas y roles
esenciales, mas que culturales.

Aungue de este estudio se infiere que las insti-
tuciones formativas no cuentan con instancias
que contribuyan al despliegue de acciones colec-
tivas, por parte de las estudiantes, a partir de las
cuales logren afrontar el debilitamiento de sus
creencias de autoeficacia y reafirmar su perma-
nencia en las carreras STEM que cursan; hay que
considerar la existencia del factor ceguera de
género. Este factor permite que en los contextos
educacionales se naturalicen las diferencias
sexo-genéricas y se encubran o invisibilicen las
desigualdades estructurales que afectan trans-
versalmente a estudiantes mujeres durante sus
experiencias formativas, provocandose asi el
despliegue individual de estrategias de ajuste,
que se centran mayoritariamente en la necesidad
de anular o de explotar el desajuste que sienten
con el grupo dominante. Pero, ademas, el factor
ceguera de géneropodria influir en que las entre-
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vistadas desconozcan o no perciban los soportes
proporcionados por el entorno institucional, por
lo que se recomienda la realizacion de nuevos
estudios que consideren las apreciaciones de
otros miembros de la comunidad educativa.

A partir de lo sefialado, se desprende que la incor-
poracion de mujeres en ocupaciones con mejores
proyecciones profesionales y salariales no puede
depender, exclusivamente, de las instituciones
formativas. La problemética que implica la segre-
gacion de género que afecta a la ESTP chilena y,
en particular, a las carreras STEM, requiere una
intervencion centralizada y debe ser abordada en
todos los niveles educativos, tanto en la dimen-
sion curricular, como en el desarrollo de iniciativas
que impulsen y fortalezcan la inclusion, e instalen
la reflexion y el didlogo en funcion de evidenciar
las diversas construcciones culturales que repro-
ducen desigualdades de género. En este contexto,
ademas, es relevante el fortalecimiento de poli-
ticas que potencien las posibles vias de articula-
cion entre la educacion secundaria técnico-pro-
fesional y la ESTP, pues se ha demostrado que
la incursion temprana de mujeres en actividades
relacionadas a especialidades STEM aporta expe-
riencias de dominio que incrementan las creencias
de autoeficacia.

Finalmente, se sugiere la configuracion e implemen-
tacion de mecanismos de orientacion vocacional,
centrados en el aprendizaje y en la exploracion
formativa de mujeres en especialidades no tradi-
cionales a su género. En lo que respecta especifi-
camente a la ESTP chilena, se recomienda el desa-
rrollo a nivel nacional de programas enfocados en
reducir la complejidad de la insercion de mujeres en
carreras STEM, a través de la generacion de dispo-
sitivos de acompafamiento, apoyo y monitoreo
que ayuden a sustentar las trayectorias formativas
de las estudiantes que ingresan y permanecen en
este tipo de carreras, y contribuyan a los procesos
de transicion educativa-laboral.
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Evaluando calidad en educacion
superior: El enactment de la politica
de aseguramiento de la calidad en
las agencias de acreditacion privadas

Autor. Gonzalo Hidalgo

Resumen: El sistema de acreditacion chileno tuvo la particularidad de incorporar
agencias privadas para evaluar la calidad de programas de educacion superior. Consi-
derando la puesta en practica de las politicas educativas como un proceso dinamico
y disputado, este articulo explora el proceso de toma de decisiones de acreditacion al
interior de estas agencias. El estudio considero la conduccion de entrevistas semi-es-
tructuradas con académicos y profesionales que participaban de los consejos de
acreditacion. Los resultados muestran que distintas conceptualizaciones de calidad y
funciones de la acreditacion conviven al interior de los espacios de toma de decision.
Ademas, los resultados dan cuenta de la importancia de la micropolitica propia de los
procesos de evaluacion de calidad y de como las diferencias en el funcionamiento de
los consejos pueden agudizar su influencia. El articulo concluye que los consejos de
acreditacion, mas que un mero espacio de implementacion, fueron una instancia de

Palabras
claves: Policy
Enactment;
Calidad;
Educacion
Superior;
Acreditacion

recontextualizacion de la politica de aseguramiento de la calidad.

Introduccion

La educacion superior chilena experimentd una
explosiva expansion como consecuencia de las
reformas impulsadas por la dictadura que propi-
ciaron la masificacion, diversificacion y privatiza-
cion de este nivel de ensefianza (Brunner, 2015;
Pressacco & Carbone, 2010). Este acelerado
crecimiento tuvo lugar en un marco desregulado y
carente de instancias de coordinacion (Espinoza &
Gonzalez, 2014). En respuesta a ello, se promulga
en 2006 la ley que crea el sistema de asegura-
miento de la calidad de la educacion superior, que
entre sus funciones contempla el licenciamiento
de nuevas instituciones y la acreditacion de insti-
tuciones y programas. Esta Ultima labor esta a
cargo de la Comision Nacional de Acreditacion
(CNA-Chile), cuya misién es “verificar y promover
la calidad” (Chile, 2006). Esta legislacion fue
promulgada en el contexto de la consolidacion de
un Estado evaluador que buscd regular y corregir
las “fallas” del mercado educativo a través de poli-
ticas de rendicion de cuentas (Parcerisa & Fala-
bella, 2017).

Para conducir la acreditacion de programas
técnicos, de pregrado y magister, la legislacion
autorizé el funcionamiento de agencias acredita-
doras privadas bajo la supervision de CNA-Chile.
Esta caracteristica es poco habitual en otros
contextos donde la acreditacion suele ser admi-
nistrada por organismos estatales o agencias
privadas especializadas, sin fines de lucro y vincu-
ladas a organizaciones profesionales y/o gremiales
(Zapata & Clasing, 2016). En Chile se consti-
tuyeron agencias con y sin fines de lucro y con
distintos propietarios, tales como asociaciones
gremiales y profesionales, instituciones de educa-
cién superior y personas naturales.

El presente articulo explora el proceso de toma
de decisiones de acreditacion y los modos en
que se interpretaba la politica de aseguramiento
de la calidad al interior de las agencias privadas.
Y, en particular, indaga sobre el funcionamiento
de los consejos de acreditacion; unas instancias
compuestas por académicos pertenecientes a



distintas universidades que resolvian la acredi-
tacion de programas al interior de las agencias.
Pocas investigaciones empiricas han puesto su
foco en este grupo de mas de 380 académicos vy
profesionales que mediaban la politica de calidad y
que ejercian poder a través de la influencia que sus
evaluaciones tenian sobre la gestion y desarrollo
de los programas de formacion (Skolnik, 2010).

Si bien, la promulgacion de la nueva ley de educa-
cion superior en 2018 supuso el fin de la evalua-
cion de programas a través de agencias privadas,
algunas de ellas permanecen vigentes. Como
describe Ramos (2018), la acreditacion es parte
de un amplio dispositivo de gubernamentalidad
en el sistema educativo chileno, promoviendo la
“conduccion de las conductas” a través de légicas
de autorregulacion vy autogestion (Ball, 2013;
Foucault, 2010). De este modo, las instituciones
de educacion superior continan contratando
servicios de evaluacion a pesar de que estos ya no
forman parte del sistema oficial de aseguramiento
de la calidad.

Considerando el policy enactment' cémo un
proceso creativo, dinamico y disputado (Ball et
al., 2012), y a su vez, la calidad como un discurso
polisémico y ambiguo (Morley, 2003), este arti-
culo examina el funcionamiento de los consejos
de acreditacion como espacio mediador de poli-
tica. Los resultados muestran que la evaluacion de
calidad, lejos de tener un caracter técnico, es un
espacio de interpretacion de la politica de asegu-
ramiento de la calidad y de disputa de significados
y practicas.

Agencias privadas, policy enactment y el
caracter politico de la evaluacién de calidad

La evaluacion realizada por las agencias se
encontraba normada y contemplaba etapas de
autoevaluacion, evaluacion externa y acredita-
cion, esta Ultima a cargo de un consejo al inte-
rior de la agencia. Todo el proceso seguia crite-
rios de evaluacion definidos por CNA-Chile que
consideraban diversos aspectos, como perfil de
egreso y plan de estudios, cuerpo académico,

"El concepto de policy enactment ha sido traducido como
recontextualizacion (Verger et al., 2016) o actuacion de
politica (Martinez-Novillo, 2014). Se ha optado por emplear
el término en inglés para explicitar la referencia al trabajo
desarrollado por Ball et al. (2012).

infraestructura, entre otros (CNA-Chile, 2015).
Los estudios que han analizado la experiencia de
las agencias privadas han cuestionado la rela-
cion cliente-proveedor con las instituciones, la
competencia entre ellas, asi como la posibilidad
de lucrar con la actividad debido a potenciales
conflictos de interés y su repercusion en los
procesos de evaluacion (Dominguez & Meckes,
20M; Rodriguez, 2012; Zapata & Clasing, 2016).
Entre los estudios que han examinado los proce-
dimientos al interior de las agencias, Dominguez
et al. (2012) concluyen que existieron espacios
de discrecionalidad cada vez que estos no se
encontraban debidamente normados, afectando
la confiabilidad, consistencia y comparabilidad de
las evaluaciones. Por su parte, Zapata & Clasing
(2016) analizan los resultados de acreditacion en
distintas agencias, evidenciado diferencias en los
afios de acreditacion otorgados, asi como en la
calidad y profundidad de las resoluciones. Estas
diferencias pueden explicarse, en parte, por el
proceso mismo de toma de decisiones.

Destaca el poco interés que han despertado los
consejos de acreditacion, considerando que cons-
tituian la instancia donde se resolvia la acredita-
cion y que, por lo tanto, ejercian una importante
influencia sobre los programas evaluados. Estos
Consejos se componian principalmente de acadé-
micos de distintas instituciones de educacion
superior y diferentes disciplinas de una misma
area de conocimiento. Al interior de una agencia
operaban tantos consejos como areas de conoci-
miento fueran aprobadas por CNA-Chile. Si bien la
evaluacion se guiaba por criterios de evaluacion,
la dinamica de funcionamiento de los consejos
y la diversidad de su composicion contribuian a
complejizar la toma de decisiones, lo cual releva,
precisamente, la necesidad de explorar la puesta
en préactica de la politica de aseguramiento de la
calidad en este espacio.

A diferencia de las perspectivas que entienden las
politicas como una solucién racional a un problema,
este estudio las aborda como un proceso abierto
a la disputa, la contestacion y la interpretacion
(Ozga, 2000). Ball (1993, 2015) define las poli-
ticas educativas como discurso, enfatizando su
caracter productivo a través de la constitucion de
sujetos, significados y préacticas en determinados
campos. Esta definicion es complementada por el
autor al describir las politicas como texto, abiertas
a la traduccion e interpretacion en su proceso
de circulacion y puesta en practica. Asi, desde la
teoria del policy enactment desarrollada por Ball et
al. (2012), las politicas, mas alla de ser meramente
implementadas, son traducidas e interpretadas
en un proceso complejo, dinamico y creativo al
interior de las instituciones, pero siempre limitado
por las posibilidades del discurso. Como plantean



estos autores, “las politicas rara vez te dicen exac-
tamente qué hacer..sino que reducen, algunas
mas que otras, el rango de respuestas creativas”
(Ball et al., 2012, p.3).

Siguiendo con Ball et al., (2012) las posibili-
dades de interpretacion de las politicas varian en
funcion de cada legislacion, texto o institucion. El
enactment de la politica de aseguramiento de la
calidad puede ser especialmente complejo dado
el caracter polisémico, multidimensional y ambi-
valente de los discursos de calidad en educa-
cion superior (Morley, 2003). Mdltiples discursos
de calidad disputan la normalizacion de ciertos
valores y la delimitacion de lo que es y deber
ser la educacion superior (Filippakou, 2011). De
acuerdo a lo que sostiene Lemaitre (2002), “las
definiciones de calidad no son nunca neutrales
o inocentes, ellas dan cuenta de balances de
poder al interior de la educacion superior y entre
la educacion superior y otros sectores” (p.34). La
conceptualizacion de calidad referida por Harvey
& Green (1993) como ajuste a los propdsitos es
predominante al interior del sistema de asegu-
ramiento de la calidad chileno. Segun Geoffroy
(2013), esta conceptualizacion, con énfasis en
la autorregulacion y cumplimiento de objetivos
autodeclarados, fue promovida por un grupo de
expertos empoderados y con alta legitimidad, sin
que hubiera en Chile un contraste de modelos
distintos y una discusion de diversas alternativas
técnicas respecto de la evaluacion de calidad.

La naturaleza politica del concepto de calidad
también se expresa a nivel micro en los procesos
de evaluacion a través de las diferentes opiniones
respecto de lo que constituye calidad y los inte-
reses que se ponen en juego (Skolnik, 2010).
Segun Morley (2003), la evaluacion de calidad se
encuentra siempre abierta a la interferencia de la
micropolitica y, por lo tanto, a tensiones, intereses
y relaciones de poder que son experimentadas en
lo cotidiano. En funcion de esto, el presente trabajo
examina el proceso de interpretacion y puesta en
practica de la politica de calidad al interior de los
consejos de acreditacion de las agencias privadas.
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Marco Metodolégico

El presente estudio cualitativo recogid experien-
cias y perspectivas mediante entrevistas semi-es-
tructuradas con ocho académicos que integraban
consejos de acreditacion y dos directivos de agen-
cias. Las entrevistas fueron realizadas en el afio
2017, previo a la promulgacion de la nueva Ley de
Educacion Superior. Se invité a participar a conse-
jeros pertenecientes alas areas de ciencias sociales
y tecnologia debido a la amplitud y diversidad de
programas susceptibles de ser acreditados vy la
cobertura de matricula en programas acreditados
(CNA-Chile, 2017). Se privilegié un grupo de parti-
cipantes diverso respecto de las agencias acredi-
tadoras y las instituciones de educacion superior
en las que desempefiaban. En el grupo de parti-
cipantes estan representadas las cinco agencias
autorizadas para acreditar programas de tecno-
logia y ciencias sociales al momento del levanta-
miento de datos.

Las entrevistas abordaron tdpicos como la trayec-
toria personal, la descripcion del proceso de toma
de decisiones, los factores determinantes en la
evaluacion y las nociones de calidad. Nueve entre-
vistas se realizaron de manera presencial y una
mediante videoconferencia para posibilitar la parti-
cipacion de un académico que se desempefaba
fuera de la ciudad de Santiago. Mi articulo si bien
se basa principalmente en las entrevistas reali-
zadas, también se nutre de mi propia experiencia
como profesional en una de las agencias y mi parti-
cipacion en multiples consejos de acreditacion.

El andlisis de las entrevistas se realizd a través
de un anélisis tematico, esto es, una herramienta
de investigacion cualitativa para la identificacion,
analisis y reconocimiento de patrones entre los
datos (Braun & Clarke, 2006). El anélisis consi-
derd, en primer lugar, la codificacion de refe-
rencias y descripciones que respondieran a la
pregunta ;qué es calidad en educacion superior?
En segundo lugar, se codificaron menciones refe-
ridas a las funciones atribuidas al sistema de acre-
ditacion. Por Ultimo, se codificaron las descrip-
ciones del funcionamiento de los consejos de
acreditacion, identificando, por ejemplo, compo-
sicion, duracion, materiales utilizados y dinamicas
de discusion. Este ultimo aspecto es descrito en
el presente articulo. Para el analisis se utilizo el
software Nvivo 11.



Resultados

Los resultados se han dividido en tres secciones.
La primera de ellas aborda las conceptualizaciones
de calidad y la toma de decisiones de acreditacion.
La segunda refiere a las funciones que los parti-
Cipantes atribuian al sistema de acreditacion. Por
ultimo, la tercera describe brevemente los proce-
dimientos de toma de decisiones de acreditacion.

Conceplualizaciones de calidad y toma de
decisiones de acreditacion

Los relatos de los participantes dan cuenta de dife-
rentes nociones de calidad que coexistian al inte-
rior de los consejos de acreditacion. Como es de
esperar, la definicion operativa de calidad predo-
minante en la legislacion y relacionada con la auto-
rregulacion (Geoffroy, 2013) es una de las concep-
tualizaciones de calidad predominantes en estas
narraciones. Uno de los directivos/as sostiene “una
educacion, una carrera 0 un programa de magister
ofrece una educacion de calidad cuando...logra
graduar a titulados, graduados, profesionales que
se ajustan a lo que prometié que iba a hacer, que
es el famoso perfil de egreso”.

Sin embargo, esta perspectiva entra en disputa
con la necesidad de considerar exigencias externas
a los programas e instituciones evaluadas. En
este sentido, segun los participantes, la nocion
de calidad también se relaciona con el grado en
que los programas responden a las demandas o
estandares de dos actores principales: el mercado
laboral y la comunidad profesional/disciplinar,
quienes reconocen y validan la formacion entre-
gada. Las siguientes citas muestran como la
tension entre consistencia interna y la respuesta
a exigencias externas impacta directamente el
proceso de toma de decisiones:

Podré uno estar de acuerdo, o no, con que
efectivamente una institucion tiene que hacer
investigacion, pero si no la declara no se la
puedes exigir (Consejero/a).

[E]valuamos una carrera de una universidad
privada de muy bajo pelo y nos sorprendio
mucho porque resulta que ellos tenian muchas
fortalezas en un area, y era el area que ellos
declaraban que tenian fortalezas y que era €l
sello de la carrera... es un nicho muy particular,
pero realmente uno no los podria acusar de
incoherentes... era todo muy coherente, pero
a nuestro juicio subjetivo las personas con ese
carton no daban el ancho realmente. Digamos
era una estafa...era una vision muy pobre de la
profesion (Consejero/a).
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Mientras el primer consejero/a percibe la consis-
tencia interna como un limite que debe ser respe-
tado en la evaluacion, el segundo declara la nece-
sidad de que la evaluacion vaya mas allda de una
constatacion de coherencia de los programas.
Scharager (2017), al revisar distintas conceptuali-
zaciones de calidad en educacion superior, identi-
fica como tercer enfoque una integracion de pers-
pectivas internas y externas. Algunos consejeros/
as refieren directamente a esta integracion para
resolver la tension, “la calidad es un proceso, no
es algo estético, es un proceso que se evalla en
funcion de los objetivos que cada programa se
ha puesto, pero también en funcioén de una cierta
comparabilidad al interior del sistema”.

Una segunda tension vinculada con las conceptua-
lizaciones de calidad tiene relacion con el énfasis
de la evaluacion, ya sea en procesos o en resul-
tados. Nuevamente, ambas perspectivas conviven
en el relato de los participantes y se constatan en
las citas presentadas a continuacion. Mientras la
primera refiere a los recursos y procesos como
predictores de calidad, la segunda se enfoca en los
resultados y el caracter transformador que tendria
la educacion superior:

Estd mas cargado al durante, a lo que pasa
adentro, a los recursos, asumiendo que
buenos procesos, buenos recursos, de alguna
manera garantizan o tienen mayores posibili-
dades de generar buenos resultados (Directi-
vo/a agencia).

La calidad en la educacion superior debiera
estar enfocada en la formacion integral de los
estudiantes..tiene que ver con el resultado,
y yo te diria no solamente con la instruccion,
sino por eso te digo una formacion inte-
gral, que tengan una capacidad critica, que
conozcan la realidad, que tengan opinion, que
sean personas que sepan buscar la informa-
cion (Consejero/a).

Por otra parte, a pesar de tener una menor
presencia, persisten nociones tradicionales de
calidad vinculadas al prestigio y a la construccion
de espacios de elite. Como sostienen Harvey vy
Green (1993), estas conceptualizaciones rela-
cionan calidad al cumplimiento de altos estandares
y exclusividad.

Siempre las universidades tradicionales son
las que se alzan como el modelo. La Univer-
sidad de Concepcion, la Chile, la Catdlica,
siempre de alguna forma son como el modelo...
calidad tiene que ver con, y ahi también una
autocritica quizas, porque como yo, creo que



el consejo tiene una vision de la universidad
como un lugar que no es para todos, como un
lugar, digamos, selecto (Consejero/a).

Otros participantes vincularon directamente la
conceptualizacion de calidad con los criterios
de evaluacion definidos por CNA-Chile. En pala-
bras de un consejero/a, “si me preguntan qué
es la calidad.. lo que esta consignado al interior
de cada dimension, dimension perfil de egreso,
dimension recursos humanos para la docencia y
la tercera dimension propodsitos institucionales”.
No obstante, la mayoria de los participantes iden-
tifico la existencia de criterios de evaluacion mas
determinantes para la evaluacion de calidad vy, por
lo tanto, la existencia de una jerarquizacion impli-
cita de los criterios. Un directivo/a de agencia
menciona: “el problema que tienen [los criterios]
es que no se han sincerado las ponderaciones
diferenciales de cada una, y pesan distinto a la
hora de tomar decisiones”.

Ademés, las distintas conceptualizaciones de
calidady la jerarquizacion de los criterios de evalua-
cién se van consolidando en un estandar propio de
evaluacion y toma de decisiones en la medida que
los consejos adquieren experiencia, lo que algunos
consejeros denominaron “jurisprudencia”:

Hay una jurisprudencia, que es la manera en
que al interior del consejo y al interior de la
agencia se han ido tomando las decisiones.
Hay un conjunto de reglas que se han ido
discutiendo por muchos afios y que finalmente
conforman como un paradigma con los cuales
uno va contrastando las decisiones sucesivas
(Consejero/a).

De esta manera, las diferentes nociones vy
tensiones en torno al concepto de calidad revelan
su caracter polisémico y el potencial de impactar
en las decisiones de acreditacion. Sin embargo,
este no es el Unico aspecto debatible dentro de los
consejos. A raiz del analisis también se observan
diferencias en los fundamentos percibidos en
cuanto a la acreditacion; una problematica abor-
dada en la siguiente seccion.

JPara qué la acreditacion?

A partir del analisis es posible observar que las
funciones atribuidas a la acreditacion conforman
otro espacio de disputa e interpretacion de la poli-
tica de aseguramiento de la calidad. Los partici-
pantes, en su mayoria, coinciden al sefialar que la
principal funcion de la acreditacion es el mejora-
miento de la formacion:

La acreditacion, mas que para castigar o
premiar, es para incitar un mejoramiento
continuo..es como con los alumnos, las
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pruebas no son para rajarlos, o para que ganen
premios, las pruebas son para permitirles darse
cuenta de sus deficiencias, de sus vacios y que
los cubran, de manera que no se vayan con
una formacion mediocre. La universidad es
lo mismo...es para elevarle el nivel al sistema
universitario chileno (Consejero/a).

No obstante, esta funcién coexiste con la impor-
tancia que tiene la acreditacion para la rendicion de
cuentas vy difusion de informaciéon sobre la calidad
de los programas a la sociedad y a quienes finan-
cian los estudios, principalmente padres, madres y
estudiantes.

Debiera ayudar a toda la comunidad ¢cierto?,
los orientadores en los colegios, a la misma
familia a decirle al nifiito: ‘oye no, no, no, espé-
rate, a lo mejor lo vas a pasar sUper bien alla,
pero en realidad la carrera no te va a formar
como tu quieres’ (Consejero/a).

También es posible encontrar, en una menor
presencia, referencias al control y a la confor-
midad a marcos regulatorios como fundamentos
de la acreditacion. Ball et al. (2012) sostiene que
las instituciones operan en un conjunto de poli-
ticas que pueden ser incluso contradictorias. Sin
embargo, en el caso de las agencias, la ausencia
de otras politicas de regulacion en educacion
superior es lo que habria presionado a la acredita-
cion a ejercer funciones de control y conformidad
a la regulacion. Tal como manifiesta un directivo/a
de agencia:

Le quitas [a la acreditacion] el peso de tener
que estar controlando, y cuando digo contro-
lando, me estoy refiriendo explicitamente en
las desviaciones de lo permitido. Porque una
funcién contralora, lo que tiene que hacer, es
que las instituciones... se apeguen a lo que el
sistema chileno haya normado como permi-
tido, como, por ejemplo, que no haya lucro,
etc...probablemente, con una buena superin-
tendencia le quitas el peso de tener que andar
pillando los malos a través de la acreditacion
(Directivo/a agencia).

Por ultimo, los participantes reconocen que, en el
contexto de una educacion de mercado, la acre-
ditacion juega un rol relevante como herramienta
de marketing. Si bien los consejeros aclaran que
no serfa un elemento relevante en la toma de
decisiones, existe una amplia consciencia en rela-
cion al impacto vy al interés de las instituciones y
programas por obtener un elemento distintivo.
Un directivo/a expresa: “La otra cosa que esta
pasando con [la] acreditacion es que se esta
usando como un eslogan de marketing, justa-
mente por la falta de regulacion y el exceso de
competitividad en un medio altamente comerciali-
zado, competitivo, neoliberal”.



Los resultados muestran que los participantes
intentan responder a multiples funciones a través
de sus decisiones de acreditacion. Diferentes
énfasis, ya sea en el mejoramiento, la rendicion de
cuentas o el marketing, pueden afectar directa-
mente la evaluacion de los programas, las reco-
mendaciones vy el resultado de acreditacion.

Funcionamiento del Consejo

Los diversos criterios y perspectivas descritos en
las secciones anteriores hacen de los consejos un
espacio de negociacion, rearticulacion y disputa
durante la toma de decisiones. Como sostiene
Morley (2003), las metodologias de evaluacion de
calidad estan abiertas a la distorsion de la micro-
politica, por ejemplo, a través del reforzamiento
de binarios tales como universidades tradicionales
(elite) y no tradicionales. A este respecto, un parti-
Cipante sefala:

Claro, si tl pones puros consejeros que han
trabajado en instituciones publicas, tradicio-
nales, centenarias, claramente tienen una
formacion de que todo ese estandar debe ser
de acuerdo a lo que hace la Chile o la Caté-
lica, por ejemplo. Porque su formacion ha sido
asi, y después con sefores ya mayores que les
cuesta entender que a lo mejor hay universi-
dades que son mas nuevas, que tienen otras
orientaciones, y que, en definitiva, a lo mejor
los programas hay que analizarlos desde esa
l6gica (Consejero/a).

Por esta razon, los consejos estuvieron
compuestos principalmente por académicos,
quienes, de acuerdo con el reglamento de la
CNA-Chile, debian representar la diversidad insti-
tucional y regional del pais (CNA-Chile, 2014). Los
participantes entrevistados valoran esa diversidad
seflalando que permite un mejor reconocimiento
de la calidad y de las diferencias, perspectivas y
particularidades disciplinarias. No obstante, las
diversas dinamicas de funcionamiento, discusion
y toma de decisiones también juegan un rol en la
micropolitica de los consejos.

A partir del relato de los participantes se cons-
tata que las agencias muestran distintos grados
de centralizacion de la discusion. Mientras algunas
agencias propiciaban modalidades de discusion
abierta designando a uno de los consejeros para
revisar con mayor profundidad los antecedentes del
programa evaluado, otras agencias se enfocaban en
la discusion de un dictamen de acreditacion previa-
mente elaborado por uno de los consejeros o pautas
de evaluacion a cargo del presidente del consejo.
Una modalidad intermedia asignaba un relator para
realizar una puesta en comun los antecedentes y
motivar la discusion al interior del consejo.

[El relator] va poniendo en conocimiento del
consejo, no solo la informacion que todos
tienen, sino que ademas los nudos problema-
ticos que plantea el programa. En ese sentido
el relator cumple también una funcién muy
importante, porque entrega, no un relato plano,
sino que un relato procesado de acuerdo a
estos criterios explicitos e implicitos que estan,
de alguna manera, en el consejo... un relato que
ademas se va comentado y finalmente hay
una discusion final, que dice ‘dado este relato,
dado estos antecedentes, ;qué les parece a
los distintos consejeros?’, y ahi cada uno tiene
que dar un criterio fundado, de la acreditacion
que le merece el programa (Consejero/a).

En un campo disputado como es la evaluacion
de calidad, las diversas modalidades de funciona-
miento pueden tener un impacto significativo en la
preeminencia de ciertas perspectivas sobre otras al
interior del consejo. En este sentido, algunas agen-
cias, mas conscientes de la micropolitica propia
de la evaluacion de calidad, incorporaron la parti-
cipacion de otros actores a los consejos. Existen
importantes diferencias respecto de la presencia
y rol que jugaban profesionales de las agencias,
pares evaluadores y directivos en las instancias de
los consejos. Si bien no era una practica compar-
tida por todas las agencias, la participacion de los
directivos es considerada fundamental en aquellas
donde sesionaban junto con los consejeros. Un
directivo/a sefiala respecto de su rol “yo voy ahi
preparado para contrarrestar los sesgos, o lo que
sea que nazca de la vision del consejero. Porque
tengo més tiempo, porque estoy dedicado, porque
estoy desde el principio en el proceso”.

De esta forma, algunos directivos de agencias
intentaban mediar la micropolitica al interior de los
consejos, velando por el apego a las normativas,
pero también por la equivalencia y comparabilidad
de las decisiones tanto dentro del consejo como
entre diferentes consejos en la misma agencia.
Como sostiene uno de los consejeros “quien
dirige la agencia es como la memoria colectiva, la
memoria oficial”.

Segun Ball et al. (2012), los actores ocupan dife-
rentes posiciones en el trabajo de interpretacion y
recontextualizacion de politica, entre ellas narra-
dores, traductores, emprendedores o criticos de la
politica. Dependiendo de la dindmica de discusion
al interior de los consejos, relatores, presidentes de
consejo y directivos de agencia ocupan posiciones
preferentes para promover sus interpretaciones
y perspectivas respecto de la evaluacion de la
calidad y la politica de acreditacion de programas.



Conclusiones

Los resultados muestran que las agencias privadas, y en particular sus
consejos de acreditacion, no solo fueron espacios de implementacion de
la politica de aseguramiento de la calidad, sino también un lugar donde
se “hacia” politica (Ball et al., 2012). Las decisiones de acreditacion eran
tomadas en espacios de negociacion y disputa de significados e inte-
reses, y a su vez, eran también productores de practicas, criterios y arte-
factos para la evaluacion de la calidad de los programas. Esto ultimo
es especialmente relevante al considerar la influencia que la evaluacion
con fines de acreditacion ejerce sobre las practicas y el disefio de los
programas evaluados.

Este proceso dinamico de recontextualizacion de la politica de acredita-
cion tiene directa relacion con la complejidad propia de la evaluacion de
calidad. Los resultados dan cuenta del caracter politico del aseguramiento
de la calidad, abierto permanentemente a la disputa en torno a sus signi-
ficados y practicas asociadas. Lejos de abogar por una mayor estanda-
rizacion vy rigidez de los procedimientos, los resultados de este trabajo
intentan evidenciar la necesidad de superar las perspectivas de calidad
que la conciben como un elemento puramente técnico, omitiendo la natu-
raleza politica del concepto, su evaluacion y las variables de cada contexto
(Lemaitre, 2002; Skolnik, 2010).

El articulo pone su foco en los consejos de acreditacion al interior de las
agencias privadas, sin embargo, los resultados pueden ser una primera
aproximacion a las dinamicas de funcionamiento de otras comisiones de
evaluacion que operan sobre la base de pares evaluadores. Los miem-
bros de los consejos, en su mayoria académicos universitarios, lidian con
un doble rol. Por una parte, son evaluadores y por otra son evaluados en
cuanto académicos de instituciones sujetas a la politica de aseguramiento
de la calidad. Morley (2003), al referirse a la micropolitica de los procesos
de evaluacion de pares, se pregunta si estos académicos responden a los
intereses del Estado evaluador, de la comunidad académica o a intereses
personales. Futuros trabajos podran profundizar como quienes participan
de estas instancias experimentan las distintas demandas propias de su rol,
e incluso, el grado en que sus subjetividades pueden convertirse en espa-
cios de resistencia frente a la cultura de la performatividad propia de los
procesos de evaluacion y rendicion de cuentas (Ball, 2016).

El presente articulo explora la complejidad de la evaluacion de calidad en
educacion superior, que en Chile estuvo delegada por afos en varias de
agencias privadas. Debido a su influencia al interior del sistema es rele-
vante seguir estudiando el funcionamiento de estas entidades. A pesar de
que la nueva legislacion no considera la participacion de agencias privadas,
muchas de estas continlian ofreciendo servicios de evaluacion. Ademas,
esta legislacion deja abierta la posibilidad de que “entidades evaluadoras”
nacionales o extranjeras participen de los procesos de evaluacion externa
a partir del afio 2025 (Chile, 2018).
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IHona’aRe’ o,

Nidos Lingiisticos en Rapa
Nui; Criticas, Supuestos e
Hipotesis de los Involucrados

Autor: Konturi Atan R.

Resumen: El siguiente estudio busca conocer las expectativas,
supuestos e hipétesis que han contribuido a la creacion de una
escuela cuya logica principal es la proteccion de la lengua y el desa-
rrollo de la cultura rapanui. Esta escuela, Hona'aRe'o, basada en el
concepto de los Nidos Linguisticos de Nueva Zelanda (o Kohanga-
Re'0), nace en principio como una critica al Proyecto de Educacion
Intercultural Bilingle (PEIB) que se materializa en el programa de
inmersion lingUistica (P1) desarrollado en el Colegio Lorenzo Baeza
Vega. El trabajo pretende conocer, a través de la voz de los protago-
nistas de este proyecto, los supuestos, las hipotesis y las criticas prin-
cipales realizadas al sistema estatal de educacion en comunidades

Palabras Clave: Nidos linguisticos,
Educacion Intercultural Bilingue,
Revitalizacionde la Lengua,
Transferencia Educativa.

con fuerte presencia de poblacion indigena, como lo es Rapa Nui.

Introduccion

La lengua y las tradiciones Rapa Nui tienen un
valor incalculable en la actualidad para los miem-
bros de su comunidad, sin embargo la primera de
ellas, la lengua, padece de un descenso en su uso,
debido principalmente al proceso modernizador
y la importancia del espafiol en el desarrollo del
turismo y la prosecucion de estudios en el conti-
nente (Foerster, 2012).

Con el propésito de mitigar las consecuencias que
provocaba la modernidad en los pueblos indigenas,
el Estado de Chile a través del Ministerio de Educa-
cion ha llevado adelante el Programa de Educacion
Intercultural Bilinglie. Este programa ha permi-
tido la creacion de un plan de estudios de orien-
tacion cultural gracias a la aprobacion del sector
de lengua indigena mediante decreto ley 280 del
afo 2009, que posibilita el desarrollo de planes
y programas apropiados para estos contextos
culturales con dos ideas principales, “Oralidad y
Comunicacion escrita, orientadas ambas hacia la
ensefianza, promocion y valoracion de las lenguas
indigenas” (MINEDUC, 2009). La EIB, es un
programa que, como otros de Latinoamérica y el
mundo, promueve la educacion indigena.

Las particularidades de Isla de Pascua, invitan a
gue nos cuestionemos qué tan pertinente ha sido
este programa para su cultura y su organizacion
social. La cuestion en debate es como se inte-
graria un pueblo polinésico a una forma organiza-
tiva pensada para pueblos originarios continentales
(chileno, latinoamericano) cuyas cosmovisiones a
simple vista parecen tan distintas. En este sentido,
la pregunta fundamental del siguiente trabajo
es ¢qué tipo de tensiones provocan las diversas
propuestas de interculturalidad y ensefianza de la
lengua en Isla de Pascua? Teniendo como intension
generar una breve discusion acerca del Programa
de Educacion Intercultural Bilingtie (PEIB) en Chile,
Latinoameérica y Rapa Nui, en términos de la teoria
y de las entrevistas a los involucrados. Asimismo,
por medio de la voz de sus protagonistas, se busca
conocer jcuales son los aspectos deficitarios de
sus orientaciones y postulados? ¢Cuales son las
orientaciones de las practicas y modelos educa-
tivos implementados en Rapa Nui tienen un efecto
en el fortalecimiento de la lengua? ¢ Cuales son
los principios que guian el ascenso del modelo de
los nidos linguisticos en Rapa Nui? Y por ultimo,
a la luz de los discursos de las entrevistas, ¢de



qué manera este modelo de los nidos linguisticos
dialoga con el PEIB y con la institucionalidad del
sistema escolar en Chile? ;En qué consisten las
principales tensiones que se desprenden de la
presencia de estos modelos en Rapa Nui? Entre
los referentes de las politicas analizadas se revisan
principalmente la discusion a este respecto en Lati-
noamérica y el sistema educacional neozelandés,
cuya formula de ensefianza en lengua maori ha
generado importantes avances en el trabajo en
relacion a su idioma nativo.

Desde esta perspectiva, las interrogantes se tras-
ladan a preguntas fundamentales vinculadas a la
pertinencia del traslado de un modelo educativo
de un pais o realidad a un pueblo y cultura con
diferencias originarias, culturales y politicas. En
este sentido, la “transferencia educativa” consti-
tuye un eje de debate y dialogo, en el que se pone
en disputa la réplica de modelos. La transferencia
educativa consta de 3 etapas esenciales: 1) detec-
cion de un problema local, 2) busqueda de una
solucion al problema en otros sistemas educativos,
3) adaptacion e implementacion de una tecno-
logia social que funciond con éxito en una primera
instancia y es trasladada al nuevo sistema (Beech,
2006). Las dos primeras etapas resefiadas en el
caso de Hona'aRe'o se estudiaran mediante la
realizacion. Si bien estos ejes son relevantes para
comprender el fenébmeno, es preciso aclarar que
este articulo no busca responder especificamente
a estas interrogantes, sino que su finalidad es
comprender, a través de los discursos, las logicas
implicadas en la toma de decisiones previas a
la creacion de un espacio educativo como lo es
Hona'aRe'o, cuya tarea principal es mejorar la
experiencia de aprendizaje en lengua rapanui para
NiNos y ninas rapanui.

El texto abordara los siguientes ambitos analiticos:
a) Contexto general de las politicas de Educacion
Intercultural BilingUe, y conceptos transversales
que dirigiran la reflexion, como la descoloniza-
cion, el reconocimiento, la redistribucion (Fraser,
2000) y el didlogo como forma de vinculacion del
otro, y una introduccién a la cuestiéon intercultural
en Polinesia, en particular, los Nidos Linguisticos
Maori en Nueva Zelanda y sus principales ideas.
b) Origenes del PEIB como politica nacional a raiz
de los compromisos que adquiere la Concertacion
en el Acuerdo de Nueva Imperial y su desarrollo de
experiencias en Chile. ¢) Analisis de los supuestos,
hipdtesis y criticas, e incluso tensiones, entre el
PEIB y la comunidad escolar rapanui.

Marco referencial

Educacion Intercultural en Chile:
Postulados y principios

En el caso de Hona'aRe'o estos cuestionamientos
habrian movilizado la exploracion de diferentes
alternativas de ensefianza, configurandose como
la primera escuela destinada a la ensefianza de
la lengua rapanui, cuya linea pedagodgica no se
basa en la estructura de la escuela nacional ni
en la estructura administrativa chilena imperante
(planes, programas, didactica, docentes, etc.).
Hona'aRe'o tiene como base los Nidos Linguis-
ticos de Nueva Zelanda, creados por la comunidad
Maori hace ya mas de 30 afios (Tepano, 2018), vy
elementos organizativos basados en el principio de
que los estudiantes son alumnos libres. Dichos atri-
butos se materializaron en la promulgacion de la
Ley 19.253 o Ley Indigena, que regularia la relacion
entre el Estado y sus pueblos indigenas, cuyo foco
principal es su proteccion, fomento y desarrollo.

Ahora, si bien el PEIB persigue como fin principal
el desarrollo de politicas de integracion de los
pueblos originarios dentro de un contexto global,
con miras a una pedagogia de la diversidad que
promueva la relacion de los sujetos tanto con su
propio entorno y como con otros diferentes al
suyo, con igualdad de oportunidades y capaci-
dades, impulsando desde el espacio educativo
la pluriculturalidad vy, a la larga, fortaleciendo la
democracia misma (Marileo, 2013), no existe, sin
embargo, un consenso social sobre sus principios
y alcances. De esta forma, desde la perspectiva de
Elisa Loncon, se reconoce que:

Para tomar medidas de politicas de linguistica
y culturales del pueblo mapuche en la sociedad
chilena hay que contar antes que nada con el
reconocimiento de los derechos colectivos del
pueblo (...) el que incluye la lengua y cultura, la
aplicacion de este instrumento exigiria al Estado
delalengua (...) como una obligacion y no como
una opcién individual (Loncon, 2002, p. 7)

En esta politica quedan fuera todos aquellos
aspectos que, pudiendo ser parte de PEIB, no
cuentan con el capital humano apropiado para
desarrollar una adecuada educacion intercultural

Lo Indigena: un eje clave en disputa

La nocion de indigena resulta un eje en disputa, ya
que lo “indigena” o “pueblos indigenas” surgen a
partir de una identificacion, no exenta de contra-
dicciones. Se podria entender a los indigenas de
Chile a partir de tres tipos de criterios: los criterios
culturales, donde la lengua juega un papel parti-



cularmente importante (junto a otras dimensiones
como la religién o las costumbres), los criterios
de anterioridad territorial y de procedencia fami-
liar; y por Ultimo, el criterio de autoidentificacion
(Lavanchy, 2011).

Por su parte, el concepto intercultural cifra varias
ideas proclives a ser organizadas de tal manera que
pueden ser entendidas vy utilizadas en el desarrollo
de ciertas politicas. En primer lugar, este concepto
es empleado en muchos proyectos escolares
latinoamericanos como sindénimo de bicultural.
En segundo término, con la expresion intercul-
tural se espera espetar mas el pluralismo cultural
de muchos paises latinoamericanos (Shmelkes,
2003). Y, por ultimo, se sefiala el hecho de que ya
se han realizado muchos proyectos bajo la desig-
nacion bicultural, los cuales no han cumplido con
este requisito, de manera que seria sensato un
nuevo inicio bajo una nueva etiqueta (Gleich, 1989,
citado por Riedemann, 2008).

Sin embargo, el didlogo por si mismo no resulta
suficiente para la estructuracion de una politica
que reconozca las posibilidades que la educacion
puede entregar a una comunidad permanente-
mente restringida a la hora de tomar decisiones.
Es necesario que el didlogo permita un recono-
cimiento de la comunidad y una redistribuciéon
de los recursos asociados a la ensefianza de la
lengua para fortalecer las politicas que apuntan
en esa direccion.

El Modelo Maorti: Claves de una politica
educativa ilustrativa

Otro de los ejes en disputa es la correspondencia
entre el modelo educativo propuesto por el Estado
chileno y las necesidades particulares de las comu-
nidades. Actualmente, las principales iniciativas en
torno al desarrollo linguistico en Isla de Pascua
son de origen privado. En su mayoria, las familias
crean las escuelas de proteccion de la lengua o de
inmersion linglistica, las Marae. En este sentido,
tal como sefiala Ariki Tepano:

“Los lugares de ensefianza no son acordes a

los programas de estudios que promueven la
educacionindigena, confinados solo a la sala
de clases, por cuestiones administrativas,
protocolares, de recursos y planificacion que
no permiten la adecuada interaccion del estu-
diante con su entorno” (Tepano, 2018, p. 20).
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Estas iniciativas provienen de Aotearoa (Nueva
Zelanda), una experiencia Maori, en la que se
desarrollaron en primera instancia escuelas al inte-
rior de las comunidades completamente en lengua
vernacula. Las mismas comunidades debieron
formar a sus propios profesores y generar sus
espacios de participacion; un proceso de creacion
que abarcé mas de 35 afios, sin recibir apoyos del
Estado neozelandés.

Tepano (2018), en su tesis de grado, presenta
un extenso estudio acerca de las complejidades
imbricadas en la implementacion de educa-
cion intercultural polinésica. La primera de ellas
remite al problema de la formacion homogénea
de profesores y profesoras. En esta linea, el caso
de Aotearoa ilustra la importancia de implementar
programas de formacion docente y desarrollo
profesional continuo que promuevan la creacion de
un contexto culturalmente sensible para el apren-
dizaje escolar. De forma contradictoria, el problema
de la EIB en Latinoamérica, y en concreto en Chile,
estriba en que no todos los y las estudiantes parti-
cipan del programa vy, por lo mismo, el reto al que
nos enfrentamos como sociedad es que la mayoria
de las personas consideran la cuestion indigena
como algo particular, alejado de su entorno.

Siguiendo esta misma linea, la experiencia neoze-
landesa ha sido capaz de generar un doble
“didlogo”. Por un lado, logré sensibilizar paula-
tinamente a la poblacion no maori y a la maori
que vivia en espacio de mayor presencia cultural
inglesa. Y, por otro, introdujo su filosofia dentro
de las escuelas sin que alguna de las diferentes
culturas dominara 0 se posicionara en una jerar-
quia superior sobre la otra (G. H. Smith, 1997, en
Tepano, 2018).

La directiva del PEIB afirma que mientras los rendi-
mientos de los nifios y nifas indigenas sean méas
bajos que el rendimiento promedio de los nifios y
nifas no indigenas, el foco de EIB seguird estando
dirigido Unicamente al primer grupo de estudiantes
(Riedemann, 2008, p. 183).

Esta vision de la politica descarta por completo
la idea de incorporar de manera gradual la EIB en
espacios diferentes a los habituales, y por tanto, el
didlogo v la interculturalidad continuarian ausentes
en este escenario.



Marco Metodolégico

Para responder a las preguntas de investigacion
del presente articulo, se desarrolld un estudio
cualitativo basado en anélisis de discurso, donde
se examinaron las necesidades de la comunidad
a proposito de la transferencia y desarrollo de un
modelo educativo de ensefianza de la lengua vy
la cultura, y su instalacion en Isla de Pascua. La
seleccion de la muestra considero a integrantes de
la comunidad cuya participacion fue esencial en
los primeros pasos de Hona'aRe'o y/o que, al dia
de hoy, siguen vinculados a la escuela o a la ense-
flanza de la lengua rapanui. Entre ellos se encuen-
tran profesores, asesores legales, padres, sabios y
funcionarios DAEM.

Tabla 1. Entrevistas

mm

Docente y sabio

Masculino .
tradicional

Entrevista 1

Docente y asesor

Entrevista2  Masculino | pedagogico en

ensefanza de la lengua

: : Asesora técnica
Entrevista s Femenino Y
apoderada

Asesor legal y miembro
de la Etnia

Entrevista 4 Masculino

. Asesora técnica
Entrevista b

Femenino -
pedagogica

Fuente: elaboracion propia (2018)

Para el andlisis de las entrevistas se utilizaron
herramientas metodoldgicas cualitativas  de
analisis del discurso, como las de Colas (1997)
Strauss y Corbin (2002) y Martinic (20006). Estas
herramientas nos permitieron comprender los
supuestos, hipétesis y criticas principales dirigidas
al sistema estatal de educacion en comunidades
con fuerte presencia de poblacion indigena, vy
descubrir las diversas valorizaciones sobre la EIB y
del método maori, cuya denominacion rapanui es
Hona'aRe'o. Para ello, se tomaron como catego-
rias analiticas los siguientes ejes a) las tensiones
que movilizan explorar un nuevo modelo de ense-
flanza de la lengua vy la cultura; b) la experiencia
que desemboco en la eleccion de este modelo y
No otro u otros.; ¢) supuestos, hipdtesis y criticas
al sistema educativo tradicional; d) tensiones en
la instalacion de Hona'aRe'o y relacion (tensiones)
con la comunidad nacional y local.

Una vez realizadas las entrevistas, se efectud
un primer analisis orientado a la generacion de
conceptos que sintetizan la informacion mas rele-
vante mediante codificacion abierta.

Analisis de las entrevistas

Una de las principales tensiones reconocibles en
los discursos de las entrevistas, es la fuerte critica
dirigida a las instituciones del Estado y a sus
modelos de ensefianza desvinculados de la cultura
Rapanui. Como expresa el siguiente entrevistado,
se critica fundamentalmente los principios lingUis-
ticos implicitos en los programas de estudio:

Y de hecho los programas de estudio si tu
los revisas, el programa de 8vo por ejemplo,
ellos plantean el bilinglismo y no la inmersion,
entonces la mirada que tiene el Ministerio
de Educaciénchileno, no es pertinente para
esta realidad. Desde el Ministerio la politica es
muy liviana, ellos no se amarran, bilinglismo
(...) porque la inmersion pa'ellos es un tema,
imaginate la inmersion Mapuche, Aymara.
(Entrevista 5)

En concreto, las dificultades de didlogo y reconoci-
miento condujeron a las personas involucradas a la
blsqueda de una alternativa educativa que permi-
tiera fortalecer su lengua y mejorar en los nifios y
nifias la comprension profunda de los elementos
culturales, basados en la forma de ensefianza.

No obstante, las tensiones iniciales no se dirigian
exclusivamente al Estado. La comunidad presen-
taba conflictos propios, que llegaron a profundizar
la crisis de la ensefianza de la lengua. En esta
instancia, aparecen con claridad los conflictos con
los que conviven los directores de centros educa-
tivos a propodsito de los sistemas de evaluacion
nacionales y de la relevancia que tienen para la
toma de decisiones:

El sistema ahi [en el colegio municipal] que
viene de los directores, que ellos no se preo-
cupan de esta lengua rapanui, hablan y hablan
de la lengua, pero no hay una accion. Es una
clase o dos clases de rapanui en el Lorenzo
y yo creo que nunca los directores quisieron
apoyar este sistema, pero como Nosotros
sentimos que es necesario dejar algo bonito y
hacerles sentir que tenemos una cultura viva
por ejemplo como la lengua, como los ahu
(plataformas y estructura donde se ubican los



moai), como llevar a escuchar la leyenda de
cada uno de esos lugares (...) y todo eso va a
servir para esta generacion. (Entrevista 1)

A juicio de las personas entrevistadas, el reco-
nocimiento debiera ir acomparfiado de una redis-
tribucion. No solo la redistribucion de recursos,
sino también de responsabilidades y autonomias
que permitan desplegar creatividades y argu-
mentos por los cuales las personas toman deci-
siones y resuelven problematicas. Esta postura
se refuerza en los discursos al momento de ser
consultados por las diferencias existentes entre
la educacion formal y su proyecto en particular:

La gente pedia mas cultura rapanui dentro
de la ensefianza formal (...) y de todas estas
iniciativas (que existian en ese momento)
era Hona'aRe'o la que més se acercaba a lo
que pedia la comunidad, porque lo que mas
importa es la lengua, pero trabajarlo con el
ministerio de educacion es dificil porque ahi
tienes el tema del SIMCE vy todas las restric-
ciones que tenemos aca de por qué no se
puede ensefar lo que la comunidad quiere.
(Entrevista 3)

Una de las complejidades es conseguir
hablantes con titulos de docentes como una
obligacion ministerial, es complicado llevar
adelante un programa de inmersion si no hay
quien hable la lengua, la ventaja que tenemos
nosotros al no recibir fondos del ministerio es
que podemos trabajar con personas sin titulo,
pero con reconocimiento de la comunidad.
(Entrevista 3)

Como resefia Fraser (2000), las desventajas
econdmicas impiden la participacion igualitaria en
la creacion de cultura, y en este caso Hona'aRe'o
ha debido idear el modo de funcionar a pesar
del poco apoyo institucional que ha recibido. En
otras palabras, si bien la lengua es importante
para la permanencia y el cultivo de la cultura, su
ensefianza en escuelas debe ser abordada como
lo que es y no como elementos folcloricos o
asuntos propios de indigenas. Las escuelas son y
deben ser asumidas por el ministerio correspon-
diente que, segun las entrevistas, esta responsa-
bilidad recae en el Ministerio de Educacion.

Pero los cuestionamientos no apuntan solamente
a las limitaciones administrativas de la educacion
formal y a las exigencias ministeriales, revelan
también que la metodologia de ensefianza imple-
mentada en contextos como el de Isla de Pascua
ha experimentado un rechazo historico:

La principal critica al sistema era la meto-
dologia de ensefianza en la medida en que
esta no era adecuada para el rapanui. Porque
esta lengua se ensefa a través de la relacion
con el entorno, la relacién con los mayores y
con los pares bien propia de los rapanui, y la
critica al EIB y al programa de inmersion era
que la lengua era ensefiada como se ensefia
el inglés en las escuelas de cualquier lugar del
pais. (Entrevista 6)

No es importante solo el idioma en el que se
habla sino también la forma en que se ense-
na(Entrevista 3)

La opinidon que emerge de las entrevistas permite
visualizar que Hona'aRe'o, ademas de promover
la lengua, fomenta también la comprension de la
realidad desde la cosmovision y las tradiciones ya
que, tal y como se sefiala en los discursos, una
relacion de estas caracteristicas con la educa-
cion resulta mucho méas amigable y tolerante con
los rasgos particulares de los estudiantes. Para
alcanzar mejoras en el sistema, las personas invo-
lucradas se han permitido reflexionar y replantear
posturas sobre el funcionamiento de la escuela.
Destacamos, por ejemplo, los siguientes casos:

Nosotros usamos el sistema neozelandés
pero tenemos que adaptarlo a la forma de los
rapanui no copiar todo y dejar que siga funcio-
nando de manera natural. (Entrevista 1)

Este afio, trabajé directamente con las educa-
doras, técnicas y administrativos del Hoga'a,
con quienes se realizé un diagndstico insti-
tucional (también con los padres) y desarro-
llamos laplanificacionpedagdgica anual y el
calendario administrativo del Hoga'a. En estas
instancias he trabajado con Cristian Mada-
riaga y Virginia Haoa. (Entrevista 5)

Las entrevistas dan luces del proceso de Trans-
ferencia Educativa (Beech, 2006). Hona'aRe'o
no se limita a un modo de replicar la educacion
maori, constituye también el inicio de un reco-
rrido para transformar la educacion en Rapa Nui.
Este proceso requiere de la profesionalizacion
de todos los aspectos educativos, administra-
tivos y legales que permiten su funcionamiento,
asi como sucede con el permanente apoyo que
reciben las instituciones creadas alrededor de los
KohangaRe'o:

Los maori crearon el Atarangi que es una orga-
nizacion preocupada de los temas maori y un
afio fuimos para alléd con el grupo y pudieron
visitar las escuelas, y lo bueno de esa gente



es que cuando dicen vamos a trabajar, todos
apoyan. (Entrevista 1)

Realizaron una avanzada pedagodgica (...)
viajaron a Nueva Zelanda para visitar colegios
y observar jardines, colegios incluso universi-
dades vy replicar el modelo en Kohanga'aRe'o.
(Entrevista 3)

Cabe mencionar que el didlogo entre los modelos
educativos de fortalecimiento de la lengua vy la
comunidad varia en funcion de la interpretacion
que los directores del colegio municipal realizan
sobre el programa EIB. Este conflicto se refleja
en determinados momentos de las entrevistas:

Al principio del programa de inmersion, en el
primer curso de inmersion, ArikiTepano parti-
cipd como alumno, y en su experiencia la
Mama Vikitenia su Tikana bien claro y defi-
nido. Sin embargo las otras docentes que
fueron tomando el programa de inmersion con
el paso de los aflosempezaron a ser mas rela-
jadas y a dejar de ser un Tikana el uso de la
lengua rapanui en un Kona

Tapu que debe ser tu sala de clases y por
mi experiencia personal tuve dos hijos en el
programa de inmersion y los logros fueron
minimos. (Entrevista 5)

La transferencia educativa contard con algunos
pasos de ventaja gracias a las experiencias ya
desarrolladas en otro contexto. No obstante,
existen dudas sobre el funcionamiento del modelo
y legitimos cuestionamientos que debemos reali-
zarnos.

¢ Por qué este modelo y no otro? Las personas
involucradas eligieron este sistema, en primer
término, por su cercania cultural (raiz cultural poli-
nesia), por la experiencia que han desarrollado en
Aotearoa, y por la metodologia y la capacidad que
ha demostrado a la hora de movilizar a su propia
comunidad. De hecho, han logrado convencer a
la comunidad no maori y al Estado de la impor-
tancia de su participacion en los émbitos mas
importantes de la politica, economia, o incluso en
el deporte.

La totalidad de los entrevistados y entrevistadas
muestran una permanente admiracion y conven-
cimiento de que este modelo es el mas adecuado
para los distintos niveles educativos. Asimismo,
consideran la posibilidad de crear una univer-
sidad o centro de estudios de temas rapanui que
permitan cuestionar y mejorar permanentemente
los procesos asociados al desarrollo cultural y
espiritual de la comunidad mediante la educacion.
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Conclusiones

El Estado actual y los resultados de la EIB han
incentivado, en parte de la comunidad Rapa Nui,
la busqueda de un nuevo modelo de educacion
para el fortalecimiento de la lengua y los patrones
culturales polinésicos de los rapanui.

Por esta razon, Hona'aRe'o un pre-escolar basado
en un modelo maori se instala y se transforma en la
Unica formula educativa capaz de resolver las difi-
cultades que presenta la EIB, en la medida en que
las escuelas y los liceos de la comunidad responden,
por su naturaleza, a otros propdsitos. Este modelo
no reconoce los fundamentos interculturales lati-
noamericanos, y, aln menos, al modelo de intercul-
turalidad promovido por el Ministerio de Educacion
de Chile. Tal y como evidencia el anélisis, el modelo
de EIB que promueve el Estado parte de la logica
de lo indigena, y no de la logica de lo polinésico.
En la medida en que esta dindmica siga vigente,
la comunidad rapanui continuara en la busqueda
de modelos alternativos para el fortalecimiento de
su lengua vy, al mismo tiempo, aumentara la brecha
entre los vinculos locales y nacionales.

Ademas, y como meta primordial, se encuentra
la busqueda de recurso humano apropiado, cuya
seleccion y preparacion es prioritaria y para esto
los vinculos institucionales a gran escala en la Isla,
Chile y la polinesia son esenciales. Todo con el fin
de que el modelo perdure y logre resultados espe-
rados en la comunidad. La formacion de docentes,
asistentes y administrativos que promuevan el uso
de la lengua rapanui es fundamental.

En correlato, como modelo de transferencia
educativa se observan algunas particularidades.
La primera de ellas es que, una vez identificados
los conflictos y las tensiones que provoca la
educacion intercultural dentro de la comunidad, la
blsqueda de otros modelos educativos tiene lugar
en el contexto de La Polinesia, ya que este sus
caracteristicas culturales, e incluso geograficas y
lingUisticas, mantienen semejanzas y pertinencias
con las de Rapa Nui.

La segunda particularidad detectada en el modelo
de transferencia educativa radica en el hecho de
que las personas involucradas se aproximaron a
un tipo de modelo desvinculado de los grandes
modelos occidentales, o que de todas maneras
da como resultado una ruptura con la educacion
formal chilena que domind en Isla de Pascua desde
principios de siglo XX hasta la actualidad.



En tercer lugar, y en relacion al dialogo de diversos modelos educa-
tivos e instituciones, y representantes en la misma calidad, es nece-
sario lograr, asi como lo hicieron los maori en sus comunidades, la
creacion de principios que orienten los fundamentos de la educacion
en lengua rapanui. Mas alla del rol de docentes, directores y autori-
dades, debe existir un Tikana que no pueda modificarse al finalizar
los periodos establecidos, sino perdurar como politica a largo plazo.

Finalmente, el modelo surge en medio de tensiones vy criticas diri-
gidas a la educacion formal y sus normas, sobre todo las ministe-
riales. De hecho, la incapacidad de didlogo entre las instituciones
y la comunidad es bien profunda (Fuenzalida, 2011). Sin embargo,
asi como sucedid también en el pueblo maori, la poblacidon rapanui
debera lograr los primeros resultados sin el sostén del Ministerio de
Educacion y del Estado de Chile en general. Para ello, las institu-
ciones locales y el apoyo de las familias sera esencial.

En consonancia con estas conclusiones, las recomendaciones deben
orientarse, en primer lugar, a la generacién de un mayor involucra-
miento por parte de los actores en los procesos de disefio e imple-
mentacion de la politica. Es necesario que aquellos que participen
de estos procesos cuenten con tiempos y espacios en los cuales se
dediquen exclusivamente a fortalecer el funcionamiento y la admi-
nistracion de esta propuesta educativa. Para ello debe crearse una
estructura que no tensione las relaciones dentro de la comunidad
y que, por otra parte, logre aunar los diversos esfuerzos existentes
que busquen fortalecer la lengua y la cultura rapanui. En segundo
lugar, se sugiere que todo el trabajo ya realizado, y aun por realizar,
se sistematice y agrupe con el fin de que sirva de insumo en futuras
tomas de decisiones. En funcion de ello, la institucion creada para
ese fin debe discutir fuertemente acerca de las formas de evalua-
cion y hacer confluir estas expectativas con las ya desarrolladas por
el modelo maori de los KohanaRe'o de Nueva Zelanda.
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