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EL DIFICIL CAMBIO EN LOS PROCESOS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN ESCUELAS VULNERABLES CHILENAS

Marcela Romdén

PRESENTACION

Han transcurrido méas de 11 afios desde que en Chile se iniciara un procéso de cam-
bio, gradual y profundo, que buscaba aportar calidad y equidad al sistema escolar del
pafs, mejorando el acceso, las condiciones y oportunidades educativas de los seg-
mentos més pobres de la poblacién, los cuales, al inicio de los noventa, exhibian es-
casos o bajos logros de aprendizaje, tasas menores de cobertura y aprobacién y altos
indices de fracaso escolar, respecto del promedio nacional.

Al acercarnos a la primera década de implementacién de la reforma educativa se
incrementaron los estudios y sistematizaciones que analizaban y evaluaban, desde
diferentes matrices y miradas, el resultado alcanzado en ella y en cada uno de sus
componentes. Asi por ejemplo, es posible sefialar recuentos y balances realizados por
quienes fueron gestores e impulsores claves de este proceso innovador, como tam-
bién desde aquellos organismos internacionales que han sido actores relevantes en
los procesos de reformas sociales en Latinoamérica, como el Banco Mundial y el
Banco Interamericano de Desarrollo (BID).!

Con el mismo propésito, pero desde otro referente, se ubican los estudios prove-
nientes de organismos técnicos (nacionales e internacionales), centros de investiga-
cién y universidades, como por ejemplo la OEA, UNICEF, el Programa de Educa-
cién para América Latina (PREAL), el Centro de Investigacién y Desarrollo de la

1. Ver por ejemplo: Garcia Huidobro 1999, Arellano 2000, Bellei 2001 y Cox 2001.
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Educacién (CIDE), CEPAL y UNESCO, entre otros.2 Todo ello ha permitido dispo-
ner de una documentada y profunda mirada analitica respecto del nivel y calidad de
los logros alcanzados, asf como de las dificultades y desafios pendientes.

El texto a continuacién busca profundizar y problematizar en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje que ocurre en la sala de clase, dimensién que desde las primeras
intervenciones y evaluaciones realizadas es sefialada como uno de los principales
obstéculos para elevar y fortalecer la calidad del sistema educativo en general y desa-
rrollar aprendizajes significativos en los estudiantes més carentes y vulnerables en
particular. En efecto, es en las «précticas pedagdgicas», esto es, en la dindmica de in-
teraccién socioafectiva, cognitiva y pedagégica que ocurre entre el docente y el
grupo curso en el aula escolar, donde estarfa la mayor debilidad de la reforma educa-
tiva, cuya gravedad se manifiesta en lo mucho invertido y lo poco avanzado en el
cambio e innovacién de dichas practicas en més de una década.

La propuesta es realizar una «relectura» de este diagnéstico, cambiando el refe-
rente tedrico o conceptual del anélisis, a fin de encontrar algunas pistas o sefiales que
nos permitan entender por qué ha sido tan dificil la innovacién y el cambio del
quehacer docente en establecimientos cuya poblacién escolar pertenece a los secto-
res més pobres y vulnerables del pafs, a pesar de todo los recursos y estrategias que se
han llevado a cabo y destinado para favorecer dicho cambio.

Solo habiendo aclarado lo anterior, serd posible avanzar en comprender cuél de-
biera ser el tipo de practica pedagégica que haga posible la promocién, el desarrolloy
la instalacién de procesos de aprendizaje pertinentes, relevantes y efectivos en di-
chos contextos educativos y sociales.

El articulo trabaja sobre un conjunto de estudios cualitativos realizados en esta-
blecimientos vulnerables urbano-marginales y rurales, para describir y analizar la
efectividad de la prdctica pedagdgica desarrollada por los docentes en la sala de clase, en
relacién a las representaciones sociales que ellos construyen sobre sus alumnos y alum-
nas. En este contexto, se analiza y discute factores y variables referidos al universo
simbélico de los docentes, que estdn mediando y afectando la calidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje que profesores y profesoras conducen e instalan en el aula es-
colar en dichos contextos.

La hipétesis que guia esta reflexién sostiene que la practica pedagégica de los
docentes de escuelas vulnerables esta fuertemente asociada a los modelos e imégenes
que ellos construyen y reproducen sobre las potencialidades de sus alumnos y alum-
nas, generdndose formas estables e inefectivas en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, reflejadas principalmente en la dindmica que se establece en el aula escolar.

2. En todas estas y en otras entidades similares, se han realizado intervenciones, investigaciones y/o
evaluaciones de los distintos programas y componentes de la reforma, en distintos momentos a lo largo

de su implementacién, ya sea por iniciativa propia, o respondiendo a peticiones o demandas desde el
propio Ministerio de Educacién.
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EL DIAGNOSTICO

Tal como sefialdbamos en la presentacidn de este articulo, el proceso de reforma en
el sector educativo chileno ha completado més de diez afios de continuidad, liderado
y conducido por los gobiernos democriticos de la década de los noventa, quienes
asumiendo los desafios y demandas de la propuesta de «educacién para todos» (Jom-
tiem, Tailandia, 1990), pusieron el acento y los esfuerzos en dotar de calidad y equi-
dad al sistema educativo nacional. Las expectativas puestas en dicho proceso son y
han sido muy grandes, lo que explica en parte los crecientes niveles de frustracién en
los distintos actores del campo educativo y de la sociedad en su conjunto al evaluar
sus resultados.

En este contexto, surgen vélidas interrogantes respecto de la relacién entre los
niveles de inversién, acciones efectuadas y costos asumidos, en funcién de lo real-
mente avanzado. Especificamente, se busca y exige una respuesta técnica y social
respecto a la dimensién del impacto que dicha reforma ha tenido en las oportunida-
des de aprendizaje de los nifios y jévenes chilenos, particularmente de aquellos cuyas
familias pertenecen a los sectores méas pobres y marginados de nuestro pafs.

No forma parte de los objetivos de este texto el dar cuenta o sistematizar los logros
o los problemas detectados y abordados en el gran niimero de estudios y evaluaciones
realizados desde los distintos marcos y lugares politico-sociales, a los que nos referi-
mos en la presentacién del documento. Sin embargo, y con el propésito de mostrar la
relevancia de la mirada que proponemos, es necesario destacar que los juicios y opi-
niones entre los investigadores y expertos en el tema difieren bastante unos de otros
al ubicar logros y dificultades en este proceso de reforma. A pesar de ello, es posible
identificar —tanto para logros y obstadculos— dmbitos de unanimidad importantes.

Asi, y desde los logros, hay un amplio consenso en reconocer avances notables y
significativos en el acceso, cobertura y condiciones del proceso educativo (oferta
educativa, ingreso al sistema escolar, infraestructura, equipamiento, material did4c-
tico, recursos humanos entre otros aspectos).

Desde los problemas, se comparte el diagnéstico respecto de las serias dificultades
para modificar la distribucién social de resultados, expresada en la enorme segmen-
tacién que muestran los estdndares de los logros alcanzados por los estudiantes de-
pendiendo de su nivel socioeconémico, asi como de las profundas desigualdades en
los procesos de ensefianza- aprendizaje, dentro de los cuales se reconocen enormes
dificultades para modificar la practica de los docentes,? constituyéndose la sala de
clases en el espacio de mayor resistencia a los procesos de renovacién e innovacién
curricular y metodolégica de la actual reforma.

3. Para mayores detalles se recomienda revisar Garcfa Huidobro 1999, 2000, 2001; Bellei 2001; Cox
2001; CASEN 1998, 2000; CEPAL 2000; PREAL 2001 y UNESCO 2001.
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En efecto, pese a que la renovacién de la practica pedagdgica en los contextos
educativos més desfavorables ha sido uno de los ejes centrales de la reforma educa-
tiva, es en dichos espacios donde se aprecian las mayores dificultades y resistencias
en el logro de la innovacién y el cambio necesario para desarrollar procesos de ense-
fianza-aprendizaje de calidad para sus estudiantes. En la actualidad, la practica peda-
gobgica sigue siendo altamente inefectiva en las escuelas m4s vulnerables o criticast
de nuestra sociedad, constituyéndose en uno de los principales factores explicativos
de la baja calidad de los aprendizajes que alcanzan los alumnos que concurren a di-
chos establecimientos. La interaccién social y pedagégica que ocurre en la sala de
clases, entre profesor y alumnos, sigue siendo determinante.

De este modo, la permanencia, trayectoria y resultados alcanzados siguen siendo
muy desiguales entre quienes provienen de familias de mayores y menores ingresos y
recursos socioculturales, no obstante las mejores condiciones (materiales y huma-
nas) en las que ocurre hoy el aprendizaje y el acceso mayoritario y sin diferencias sig-
nificativas respecto del género, situacién socioeconémica y/o ubicacién geografica
del sistema educativo. En otras palabras, la educacién chilena sigue siendo fuerte y
porfiadamente inequitativa, pero esta inequidad radicay se expresa hoy dia en la tra-
yectoria y el egreso del sistema y no en el ingreso a él.

Algunos datos para ilustrar tal situacién. De acuerdo con la informacién propor-
cionada por la tltima encuesta CASEN (2000), el 72,7% del universo de desertores
pertenece a estratos socioeconémicos bajos, especificamente al primer y segundo
quintil de menores ingresos, que corresponde al 40% m4s pobre del pais. Tres de
cada cuatro jovenes de entre 14y 17 afios que no asisten a la escuela o liceo, pertene-
cen a los sectores méas pobres de nuestra sociedad.

Desde otra mirada, el fracaso escolar, expresado fundamentalmente en bajo ren-
dimiento, repitencia y sobre-edad de los alumnos respecto de su curso, afecta en ma-
yor medida a los nifios y adolescentes que viven en condiciones de pobreza o exclu-
sién social y en zonas rurales, quienes tienen las mayores probabilidades de fracasar
en su paso por la escuela. Asi se constata en la evaluacion de los aprendizajes efec-
tuada a través de la prueba SIMCE,’ cuyos resultados evidencian la enorme distancia
que aun persiste entre el nivel de logros alcanzado por los alumnos de escuelas pabli-
cas (municipales y particulares subvencionadas) y particulares pagadas en Chile (46
puntos entre unos y otros resultados en el afio 1999).

4. La condicién de vulnerabilidad (critica) se establece a partir de un conjunto de indicadores, entre
ellos bajo rendimiento en pruebas SIMCE, repitencia elevada, alta tasa de retiro de estudiantes, alto in-
dice de vulnerabilidad JUNAEB (retine indicadores econémicos, sociales y biomédicos).

5. SIMCE: Sistema Nacional de Medicién de Calidad Educativa, consistente en un conjunto de prue-
bas estandarizadas para medir logros minimos en distintos subsectores de aprendizaje en los niveles de
cuarto, octavo basico y segundo medio.
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LAS «PRACTICAS PEDAGOGICAS» EN EL PROCESO EDUCATIVO: LAS RAZONES
DEL DIFICIL CAMBIO EN ELLAS

Los procesos formativos se constituyen fundamentalmente por una interaccién dia-
l6gica en la que intervienen dos componentes fundamentales: el primero tiene que
ver con la accién que desarrolla el docente o mediador encargado de favorecer la cla-
rificacién y apropiacién de conocimientos en los alumnos, accién que se realiza espe-
cialmente mediante lo que se llama ensefianza. El segundo componente est4 referido
a la actividad que debe conducir al alumno(a) a asimilar y apropiarse de conocimien-
tos que adquieren significatividad para él (ella), actividad que se desarrolla me-
diante acciones individuales o desde lo colectivo y que indiscutiblemente est4 en
intima relacién con la autopercepcién que mediatiza los procesos intra e interperso-
nales (Montero 1991). De esta manera, es una interaccién que pone en juego y re-
quiere de aspectos cognitivos, valéricos y socioafectivos tanto del que ensefia como del que
aprende.

Desde esta perspectiva, y considerando que el propésito esencial de la politica
educativa busca mejorar la calidad de los aprendizajes y la equidad de su distribu-
cién, de manera de ampliar las oportunidades sociales de los nifios y jévenes de los
sectores mas pobres, eray es indispensable la transformacién de las practicas pedagé-
gicas con las que los profesores deben lograr dichos aprendizajes en sus estudiantes.
Ellas requieren una flexibilizacién y diferenciacién del proceso mediador, del uso de
los recursos y de las condiciones necesarias para dicho fin. Son estos los factores que
colocan la interaccién profesor-alumnos dentro del aula escolar en el centro y cora-
z6n de la reforma y hacen que —a pesar de lo mucho avanzado— estemos atin muy le-
jos de sentirnos satisfechos y/u orgullosos de nuestro sistema educativo.

En efecto, no hay dos opiniones al respecto: se asume y reconoce que ha habido
importantes dificultades, desde la politica educativa y sus programas, para abordar
aquellas dimensiones y factores culturales que afectan la calidad de los aprendizajes y
procesos educativos. Asi, por ejemplo, tanto en el 4mbito de las practicas pedagdgicas
como respecto de la atencién de la diversidad cultural existe mucho camino por reco-
rrer, sobre todo cuando se las concibe asociadas a la repitencia y desercién escolar.

En esta dimensién, estudios recientes (PUC-CIDE 1997, Sun 1999, Mineduc
2000, CIDE 2001) sefialan que el cambio de los docentes hacia practicas pedagdgi-
cas mas centradas en el logro de aprendizajes de los alumnos sigue siendo un pro-
blema dificil de comprender y solucionar. Los profesores encuentran todavia impor-
tantes dificultades curriculares y metodolégicas para plasmar en la sala de clases
teorfas y practicas difundidas a través de los programas de mejoramiento educativo y
de la reforma curricular impulsada por el Ministerio de Educacién.

La practica pedagdgica es el resultado de una compleja articulacién e interrela-
cién entre la comunicacién profesor-alumno, la orientacién hacia el aprendizaje que
dicha comunicacién tenga, el tipo de conocimientos y capacidades que est4n siendo
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puestas en juego, el uso de recursos de informacién y trabajo (como son los materia-
les educativos, los textos y los computadores, por ejemplo), y las reglas de evaluacién
que se apliquen.

En este contexto, el modo tradicional de hacer clases tiene profundas raices en la
cultura escolar y la rutina docente (Bellei 2001), lo que explica en parte las grandes
dificultades para su cambio. Asi, es posible constatar c6mo en numerosos sectores
urbano-marginales y rurales no hay sefiales de renovacién de la practica docente a
pesar del alto niimero de profesores que ha permanecido en el sistema y ha accedido
a distintas instancias de perfeccionamiento desde el inicio de la reforma. En dichos
espacios subsiste un marcado predominio de metodologias de ensefianza poco perti-
nentes e ineficaces (Roman 2000a, 2002a; Roman et al. 2002, CIDE 2002a).

Parte de la explicacién se puede encontrar al mirar la estrategia y contenidos de
los variados y sistematicos programas de perfeccionamiento docente disefiados y puestos
en marcha desde el Ministerio de Educacién, durante estos once afios. A pesar de
que se articulan en el propésito de cambiar las practicas pedagégicas de los profeso-
res, estos programas no trabajan, y ni siquiera los han incorporado, con los factores
mas duros de la cultura escolar, entre los cuales se encuentran las expectativas, jui-
cios y opiniones de los docentes respecto de su labor, el alumno, la familia y la es-
cuela. De esta manera solo han colaborado en la reconstruccién y reproduccién de
modos de proceder ya validados y arraigados, con las consecuencias politico- sociales
que ya hemos sefialado (Roman et al. 2002).

Por otra parte, la formacién inicial impartida desde las universidades ha reaccio-
nado tardfamente a este fenémeno. Pero aun suponiendo una oferta de formacién
inicial acorde y pertinente a la reforma, y por tanto capaz de incorporar al sistema do-
centes conscientes de su papel, competentes y preparados para ejercerlo, el pro-
blema no queda del todo resuelto.

Los profesores aislados y por si mismos no logran provocar el cambio que se busca
cuando entran al sistema escolar. Lo que ocurre m4s bien es que la cultura al interior
de los establecimientos tiende a absorberlos y a hacerlos funcionales a sus préicticas.
De tal manera que la formacién continua tendra que seguir buscando la inclusién de
miradas criticas, de experimentacién, de alternativas de analisis sobre lo que sus-
tenta la prictica, para asegurar el camino hacia los cambios necesarios y deseados

(Cardemil 2001).

REPRESENTACION SOCIAL Y PRACTICA PEDAGOGICA

Nuestra propuesta indaga y profundiza en las representaciones sociales que los do-
centes de escuelas vulnerables tienen sobre sus alumnos en tanto modelos interpre-
tativos y comunicativos de la realidad y, simultdneamente, marco orientador y regu-
lador de actitudes y conductas relativas al fendmeno o realidad reelaborada y
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significada. Desde esta perspectiva, la accién e intencionalidad pedagdgica de los
profesores aparece como una necesaria consecuencia de la forma en que ellos cons-
truyen y validan la imagen de los alumnos.

Para efectos analiticos, se trabaja con las representaciones en tanto uno de los sis-
temas simb6licos que configuran la cultura. Asumiendo en ello la mirada conceptual
de C. Geertz, para quien la cultura refiere al contexto de significaciones interrelacio-
nadas en el cual se mueven los sujetos y que han sido «tejidas» por ellos. Esta pers-
pectiva (semidtica) permite acceder al mundo conceptual en el cual viven los sujetos
estudiados, haciendo posible una efectiva conversacién con ellos (Geertz 2000).

D. Jodelet acentia el caracter integrador de lo psicoldgico y lo social del concepto
de representacién social, al considerarlo como proceso y producto de la actividad psico-
légica y social de la realidad, en cuya construccién intervienen lo individual y lo colec-
tivo, las experiencias compartidas, el contexto, las relaciones entre los sujetos, las
posiciones sociales y las caracteristicas culturales del individuo y del grupo del cual
forman parte. Ellas emergen como un tipo de conocimiento que se convierte en un
sistema de significados a través del cual los sujetos se comunican y construyen social-
mente lo que consideran vélido y legitimo en una situacién particular.

En esta misma linea, S. Moscovici sefiala que las representaciones constituyen un
conocimiento practico socialmente elaborado que se adquiere a través de experien-
cias comunes, la educacién y la comunicacién social. Este conocimiento otorga sen-
tido y contribuye a interpretar hechos y actos que son compartidos.® Asi, en toda re-
presentacién tiene lugar un proceso de elaboracién cognitiva y simbdlica que
orientar4 los comportamientos.

¢Cbémo nace y se sostiene una representacién social?

Para P. Bourdieu las representaciones sociales forman parte de un habitus, de una
mentalidad producida y productora de précticas sociales, resultante del capital cultu-
ral de las familias y los grupos. Desde esta conceptualizacién, el sujeto es portador de
determinaciones sociales y como tal basa su actividad representativa en la reproduc-
cién de los esquemas de pensamiento socialmente establecidos, es decir, de visiones estruc-
turadas por ideologias dominantes. Bourdieu sefiala que son estas condiciones de exis-
tencia comunes a todos los' miembros de un grupo las que estructuran ciertos
principios compartidos, los que —en definitiva— facilitan la formacién de percepcio-
nes y representaciones sociales respecto de un objeto social o de una practica social
de aquellas personas que comparten un habitus especifico (Bourdieu 1980).

El habitus es estructurado por el conjunto de condiciones de existencia propias
de una clase o grupo, las que en definitiva son las estructuras mentales a través de las

6. Ver por ejemplo: Codol 1970, Abric 1976 y Moscovici 1976.
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cuales los sujetos aprehenden el mundo social. Esta particular clase de condiciones de
existencia propias de un grupo corresponde a lo habitual y compartido en las vidas de
los sujetos que son parte de dicho grupo, campo e interaccién, que producirfa un sis-
tema subjetivo, no individual, de esquemas de pensamiento y percepcién internali-
zada, en torno del cual los sujetos validan y orientan su conducta. En palabras de
Bourdieu (1975): «el lenguaje y los hechos de significacién no son independientes de
las relaciones de poder y del contexto social y econémico en el cual se desenvuelven
los sujetos».

De esta forma, el habitus es a la vez un sistema de esquemas de produccién de
practicas y un sistema de esquemas de percepcién y apreciacién de dichas practicas.
En consecuencia, el habitus «produce practicas y representaciones que estén dispo-
nibles pero no son inmediatamente percibidas como tales, salvo por los agentes que
poseen el cédigo, esto es, que poseen los esquemas clasificatorios necesarios para
comprender su sentido social» (Bordieu 1988a: 134).

Este autor distingue dos tipos de habitus: primario y secundario. El primero co-
rresponde a las disposiciones aprendidas en la familia o en el circulo de socializacién
temprana y est4 marcado por la posicién social de la familia, mientras que los habitus
secundarios son adquiridos en contextos més especializados, como la escuela. Es en
este campo donde debemos identificar, comprender e interpretar las representacio-
nes de los docentes, a través de la recoleccién y anlisis del discurso de los profesores.

La forma peculiar en que las representaciones sobre la formacién del «otro» se
materializan constituye lo que se denomina el «discurso pedagégico», en tanto so-
porte y fundamento de los intecambios referidos a contenidos y habilidades a desa-
rrollar y a los principios y normas de comportamiento deseables para los alumnos. La
modalidad en la que los educadores se apropian de lo que para ellos es la opcién «co-
rrecta» de formacion, tiende a crear los «estilos pedagdgicos», que inevitablemente
se incorporarén en las historias escolares. Dichos estilos se sustentan en el orden de
significadosque la escuela impone a través de los controles que realiza sobre la orga-
nizacién, distribucién y la evaluacién del conocimiento. Este orden se incorpora, va-
lida y legitima en el discurso pedagdgico propio de la escuela y en especial en el reali-
zado por los profesores en la sala de clases (Bernstein 1990).

En el discurso pedagdgico se integra el discurso instructivo (actividades y organiza-
cién de la clase para que los nifios puedan aprender los conocimientos y las practicas
relacionadas con el saber formal) con el discurso regulativo, constituido en especial
por las reglas y normas de disciplina que organizan a su vez las relaciones profe-
sor-alumno y entre alumnos. De esta manera, el discurso regulativo viabilizara los
principios de enmarcamiento que la escuela y el profesor quieren inculcar en los ni-
fios. Al interior de este discurso los individuos son posicionados segin sus caracteris-
ticas y tal posicionamiento determina la forma de relacién que se establecera con
ellos (inclusién/exclusién), dando cuenta del «qué» y el «cémo» del aprendizaje so-

cial (Bernstein 1988).
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LA IMPORTANCIA DE LA MIRADA CUALITATIVA PARA COMPRENDER LAS RAICES
MAS PROFUNDAS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

En nuestro sistema educativo (b4sico y medio) coexisten distintos estilos pedagégi-
cos, cuya eficacia es también disimil. En efecto, en el reducido espacio de una sala de
clases y a través de la interaccién social y pedagégica que ahf ocurre, se instala una
cultura pedagégica y educativa que permite o limita la construccién de los aprendi-
zajes, la incorporacién de la experiencia de lo cotidiano de los sujetos, la utilidad de
lo tratado y la significacién de lo aprendido. En fin, se construye, de mejor o peor ma-
nera, la dindmica comunicativa que debe conducir a hacer de los alumnos, sujetos
capaces, éticos y competentes social y culturalmente.

Lamentablemente y por la naturaleza misma del objeto de anélisis (la practica pe-
dagdgica debe ser observada durante su ocurrencia en la sala de clases), no se dis-
pone de estudios representativos a nivel nacional que permitan calcular la magnitud
de la ocurrencia de uno u otro tipo de practica pedagégica. Sin embargo, a partir de
algunas investigaciones y evaluaciones que han considerado diversos aspectos referi-
dos a la prictica pedagégica, se ha podido constatar la existencia de estilos pedagdgi-
cos tradicionales (tipo directivo), innovadores (tipo interactivo) y un tercer estilo
definido como «transicién», por considerarlo entre los dos primeros (CIDE 1999,
2001 y 2002b).

A partir de la experiencia, y como una forma de poder elaborar una tipologfa para
las précticas pedagégicas observadas, un equipo de profesionales del Centro de
Investigaciones de la Educacién (CIDE) las analizé en funcién de dos ejes funda-
mentales: segtn el tipo de objetivo de aprendizaje a que esta se orienta y segin el tipo de
relacién profesor-alumno que se establece. Cada extremo de los ejes queda definido por
un atributo con distinta valoracién (positiva-negativa), segtin lo deseable (+) y lo
no deseable (-), conformandose un campo de prdcticas pedagégicas, al combinarse di-
chos ejes y sus valoraciones.” Cada sector de dicho campo define un tipo de practica
o estilo pedagdgico, segin se acerque o aleje de los extremos de ambos ejes.

Los valores positivos para los extremos de cada eje se han definido en funcién de
la instalacién de procesos de ensefianza-aprendizaje de calidad, cuyo foco es la apro-
piacién y manejo de contenidos y procedimientos que favorecen en los estudiantes el
desarrollo de competencias y habilidades superiores. Asf, el eje referido al «tipo de
objetivo de aprendizaje al que se orienta» se constituye a partir de la polaridad com-
petencias tedricas superiores-competencias tedricas bdsicas. Siendo las superiores las de-
seadas y por tanto marcadas con el signo +.

Por su parte, el eje correspondiente al «tipo de relacién que se da entre el profesor
y los alumnos en la sala de clases» queda contenido entre los polos relacién centrada

7. Para mayor informacién revisar CIDE 1999 y Bellei 2001.
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en el alumno-relacién centrada en el profesor. La relacién cuyo centro es el alumno es el
atributo deseado y por tanto se sefiala como positivo (+).

Por altimo, las dimensiones consideradas en cada eje y que permiten la clasifica-
ci6én de una practica pedagégica dentro de algtin sector de este campo, fueron: orien-
tacién de la ensefianza, orientacién al contexto, uso de recursos pedagdgicos, formas
de evaluacién: tipo de relacién profesor-alumno, rol de los alumnos y expectativas
de aprendizajes.

El esquema a continuacién muestra los estilos de practica pedagdgica posibles de

observar siguiendo el razonamiento anterior:

ESTILOS DE PRACTICAS PEDAGOGICAS*

Competencias tedricas superiores
Habilidades generales

(+)

A
Desarrollo de conocimientos Desarrollo de competencias superiores
abstractos 1. Modelos teéricos y competencias generales
1. Modelos tedricos y conocimientos generales 2. Orientado a contexto y realidad de alumnos
2. No considera contexto y realidad de alumnos 3. Respuestas convergentes y divergentes
3. Respuestas convergentes y divergentes argumentadas
4. Alumnos receptivos y pasivos 4. Alumnos activos
5. No considera uso de recursos 5. Uso de recursos con intencién de mediacién
6. Evaluacién sumativa, centrada en 6. Evaluacién formativa, centrada en
conocimientos competencias
Lejano y formal ) » Cercano vy significativo
Centrado en el profesor (—) - (+) Centrado en el alumno
1
Reproduccién de contenidos Estimulacién al aprendizaje
1. Discurso tedrico abstracto y formal 1. Conceptos bésicos y habilidades especificas
2. No considera contexto y realidad de alumnos 2. Orientada al contexto
3. Respuesta Gnica y convergente 3. Respuesta divergente sin fundamento
4. Alumnos receptivos y pasivos 4. Alumnos activos y pasivos
5. Uso de recursos como ejemplificacién V | 5. Uso de recursos con intencién de motivacién
6. Evaluacién sumativa, centrada en logro de 6. Evaluacién formativa, centrada en productos
objetivos sin contrastacion tedrica

(=)

Competencias tedricas basicas
Habilidades especificas

Fuente: Reelaboracién a partir de «Esquema de Practicas Pedagdgicas. Evaluacién Intermedia del Pro-

grama MECE-Media», Informe Final, CIDE, junio de 1999.
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De acuerdo con esta tipologia es posible identificar y caracterizar cuatro «tipos de
practica pedagdgica», segin su ubicaci6n en los cuatro sectores o cuadrantes:

TIPOS DE PRACTICA PEDAGOGICA

Estilos pedagégicos Caracterizacion

1(+,+) Modelos tédricos y competencias generales
Desarrollo de competencias | Orientado a contexto y realidad de alumnos
superiores en los alumnos Respuestas convergentes y divergentes argumentadas

Alumnos activos
Uso de recursos con intencién de mediacién
Evaluacién formativa centrada en competencias

II (+,-) Conceptos bésicos y habilidades especificas
Orientada hacia la Orientada al contexto

estimulacién del aprendizaje | Respuesta divergente sin fundamento

de los alumnos Alumnos activos y pasivos

Uso de recursos con intencién de motivacién

Evaluacién formativa, centrada en productos sin
contrastacion tedrica

I (-, Discurso teérico abstracto y formal

Induce a la reproduccién de | No considera contexto y realidad de alumnos
contenidos por parte de los Respuesta tGnica y convergente

alumnos

Alumnos receptivos y pasivos
Uso de recursos como ejemplificacién
Evaluacién sumativa, centrada en logro de objetivos

IV (-,+) Modelos tedricos y conocimientos generales
Desarrollo de conocimientos | No considera contexto y realidad de alumnos
abstractos, estimulacién de Respuestas convergentes y divergentes

la memoria

Alumnos receptivos y pasivos
No considera uso de recursos

Evaluacién sumativa, centrada en conocimientos

¢ PRACTICAS TRADICIONALES-PRACTICAS INNOVADORAS?

Siguiendo este esquema, el conjunto de practicas que se ubica en el cuadrante III
(valor negativo en los dos ejes) corresponde al tipo tradicional. Se caracterizan por la
reproduccién mecénica de los contenidos tratados por el profesor en la clase y la uti-
lizacién preferente del dictado y la copia de lo que realiza el profesor en el pizarrén.
Este conjunto de practicas resulta ser altamente ineficiente para desarrollar procesos
de ensefianza-aprendizaje de calidad.
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Por el contrario, las practicas del cuadrante I (valor positivo en ambos ejes) se
consideran innovadoras, por cuanto se orientan hacia el desarrollo de competencias
superiores en los alumnos. Se observa el uso de recursos did4cticos con finalidad
pedagdgica al servicio de los objetivos del aprendizaje y competencias de nivel supe-
rior (por ejemplo contextualizacién-trabajo cooperativo). Estas practicas aparecen
como las més adecuadas y eficientes para lograr procesos de ensefianza de calidad.

En relacién con la efectividad de las practicas pedagégicas, se estima que las ubi-
cadas en el cuadrante II se encuentran en una situacién de transicién, es decir inter-
media respecto de las dos anteriores. Para los investigadores del CIDE estas serfan
précticas que estdn cambiando desde un estilo tradicional a otro innovador. En ellas
se aprecia innovacién solo en la relacién pedagégica, pero no ha habido cambio en la
intencionalidad educativa; aunque se orienta a la estimulacién del aprendizaje en los
alumnos y es posible apreciar el uso de variados materiales did4cticos, su fin es mera-
mente motivacional o lidico. Se promueve el trabajo en grupo, pero el producto casi
siempre es individual (CIDE 1999, 2000, 2001, 2002).

Por tltimo y siguiendo el mismo razonamiento, las practicas posibles de ubicar en
el cuadrante [V serfan también del tipo transicién, pero de muy dificil ocurrencia en
espacios escolares. De acuerdo con sus focos, corresponden més bien a un estilo mas
cercano a la ensefianza superior.

La importancia del rol mediador del profesor para el proceso
pedagégico en el aula

Nuestra experiencia en escuelas vulnerables muestra y enfatiza, cada vez con mayor
fuerza, que la calidad del proceso pedagégico que se instala en la sala escolar queda
fuertemente determinada por el tipo de mediacién que realice el docente. Aspecto que
alude a la articulacién e integracién entre el habitus primario (propio del nifio/ay su
familia) y el habitus secundario (propio de la escuela y sus docentes), en funcién de
desarrollar aquellas competencias y habilidades que permitan a cada nifio y nifia al-
canzar aprendizajes significativos y perdurables.

Refiere asi a la intencionalidad explicita y planificada del docente para disponer
y ofrecer las condiciones y recursos que permitan a todos y cada uno de sus alumnos
la apropiacién y manejo de conocimientos para alcanzar los objetivos de aprendizaje
buscados. Partiendo de este eje, el docente debe hacerse cargo de la diversidad cultu-
ral del grupo curso y de las diferencias individuales de los sujetos que aprenden.

Desde esta perspectiva, y cuando la mediacién se realiza efectivamente, el do-
cente se pone a disposicion del aprendizaje de los nifios y nifias como un recurso més.
Asi, orienta, dosifica, pregunta, pone sefales, construye y reconstruye con los alum-
nos, evalda y se autoevalia de manera permanente, sefiala dénde est4 el error, pide
al alumno que lo descubra, revisa el avance de manera explicita o implicita e incor-
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pora los recursos didécticos en funcién de la apropiacién y utilizacién de las nuevas
informaciones; por tanto, de un aprendizaje que conduce a otros nuevos.8

La importancia de la mediacién hace necesario que esta sea considerada como un
tercer eje para definir y clasificar las prdcticas pedagdgicas. Al incorporar esta nueva di-
mension, el acento se pone en la capacidad pedagégica del docente para manejar la
heterogeneidad cultural del grupo curso al que debe conducir hacia una meta co-
min, pero a través de caminos y en tiempos diferentes. Desde esta perspectiva, las
clases que se orientan al desarrollo de competencias y habilidades superiores solo ha-
blardn de procesos pedagdgicos efectivos cuando se realice la mediacién, desde y en
el sentido descrito.

Algunos elementos que permitirfan reconocer una clase con mediacién pedagé-
gica pertinente y efectiva son:®

m Sostenerse en una planificacién y organizacién orientadas a la apropiacién de
conocimientos.

® Incorporacién de la aplicacién del conocimiento y lo aprendido a nuevas si-
tuaciones y contextos. Planificacién y ejecucién de actividades que implican
aplicacién y transferencia a una nueva situacién.

m Clases con secuencia y coherencia intra y extra clase.

m Apoyo y supervisién del profesor orientadores del camino a la respuesta
adecuada.

m Conduccién por un docente que guia de manera colectiva y particular la mar-
cha del aprendizaje en todos sus alumnos. (Apoyo a quienes presentan més di-
ficultades, en funcién del aprendizaje esperado para todos).

m Retroalimentacién a los nifios en funcién de sus capacidades y exigencias de
mejores logros.

m Espacios para el desarrollo de la expresién oral y la argumentacién de los
ninos.

m Actitud de colaboracién del docente con los alumnos.

® Clima de trabajo intenso y concentrado por parte de nifios y nifias.

m Uso pertinente y variado de los materiales educativos. Materiales que cum-
plen con su papel de mediadores entre la informacién, la experiencia y la
accién.

En tales clases, el trabajo desarrollado por los profesores implica el manejo de un
curriculo, metodologias, estrategias y formas de organizacién apropiadas al proceso

8. Entre los afios 2000y 2002, en diversos estudios en escuelas rurales y urbano-marginales, fue posible
constatar cémo la mediacién ejercida por el docente posibilita o no procesos de aprendizaje significati-
vos para los alumnos (Romén y Cardemil et al. 2000, 2001, 2002).

9. Sistematizacién a partir de diversos estudios realizados por equipos de investigadores CIDE, durante
la década de los noventa vy principios del 2000.
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que se quiere desarrollar. Por consiguiente, dichos profesores desempefian un rol de
mediadores efectivos entre el orden de significados que busca trasmitir la escuela y el
c6digo de que disponen los nifios para deconstruirlo, incorporarlo, reelaborarlo y sig-
nificarlo. Proceso en el cual es aceptado este c6digo o conjunto de disposiciones por
el docente, y desde ahi se fortalecen e incorporan nuevos elementos necesarios para
la apropiacién del conocimiento y aprendizaje deseados. En consecuencia, estos pro-
fesores tienden a valorizar y profesionalizar su trabajo, porque implica suplir caren-
cias, guiar y acompaniar a sus estudiantes en la apropiacién y resignificacién de los
nuevos elementos. Cuando esto se logra, hay un autorreconocimiento y valoracién
de los docentes de su rol y responsabilidad, dado que los perciben —simultédnea-
mente— como efectivos y necesarios (Roman 2000b).

¢ COMO SON Y QUE DISTINGUE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS EN ESCUELAS
VULNERABLES? - '

De acuerdo con la tipologia sefialada, es posible suponer que en los procesos de ense-
fianza- aprendizaje que se instalan en el aula de las escuelas béasicas m4s vulnerables
del pafs, predominan practicas pedagégicas de los tipos III y IV. Lo anterior ha sido
constatado en diversos estudios cualitativos de tipo etnogréfico que se han podido
desarrollar, desde el CIDE, a partir de evaluaciones y/o investigaciones mayores. En
ellos se constata la poca efectividad para que los alumnos se apropien de aprendizajes
significativos y desarrollen competencias de niveles superiores.!? Desde la mediacién
establecida, estarfamos casi en ausencia de un rol mediador del formador.

A pesar de las limitaciones metodolégicas propias de las observaciones de aula,
que dificultan extrapolar los hallazgos sobre «practica pedagdgica» al sistema en ge-
neral, las constantes encontradas cuando se trata de escuelas pobres y marginadas
hacen posible sostener que estamos frente a un «estilo de practica pedagégica» en di-
chos contextos. Asf, ya sea en escuelas urbano-marginales, rurales, de extrema rura-
lidad o en establecimientos que atienden fundamentalmente poblacién étnica, los
estudios cualitativos muestran mayoritariamente procesos pedagégicos inefectivos
(los que obviamente se ven reflejados en los bajos logros escolares de los alumnos),
que pueden caracterizarse como sigue:!!

10. Para mayor informacién se recomienda revisar una sistematizacién de practicas pedagégicas en es-
cuelas subvencionadas, de fines de los ochenta hasta el afio 2001, realizada por Cecilia Cardemil, ex-

perta en formacién continua y perfeccionamiento docente. Documento de Circulacién Interna CIDE,
2001.

11. A partir de: CIDE 2000, 2002, 2002b.
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m Clases con finalidad de aprendizaje reproductivo.

m Rol del profesor: a) Da las indicaciones para realizar la actividad, entrega el
material y supervisa (controla) su puesta en marcha y ejecucién; b) No pro-
pone relaciones con otras situaciones de aprendizaje ya efectuadas; c) No in-
troduce la situacién de aprendizaje ni la funcién del material en ella.

m No se corrige errores en funcion del aprendizaje.

® Los alumnos no saben qué se espera de ellos. Se van de la clase sin saber de sus
habilidades, capacidades puestas en juego, de sus dificultades y sus logros.

m Si se usa materiales didécticos, estos pierden su potencial de apoyo a la com-
prensién de conceptos, procedimientos y técnicas para enfrentar situaciones
diversas y estimular el desarrollo de capacidades y competencias. Quedan re-
legados a un rol de manipulacién o juego.

® La organizacién en grupos no garantiza un trabajo diferenciado segtn las ne-
cesidades de los alumnos.

m Habitualmente los alumnos y alumnas estan distribuidos en grupos, los que
pueden ejecutar actividades diferentes o la misma. En ambas disposiciones lo
que se organiza es un trabajo individual.

m Por lo general los nifios con mayor dificultad trabajan en grupo aparte del
resto y en actividades atin més reproductivas de contenidos.

¢ CUAL ES EL TIPO DE REPRESENTACION SOCIAL ASOCIADA A LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA DE ESCUELAS POBRES Y MARGINADAS?

Para poder acercarnos a identificar los elementos més profundos que al interior de
las representaciones sociales de los profesores hacen muy dificil la renovacién de las
practicas pedagégicas, debemos analizar profunda y detenidamente los elementos de
estas representaciones. Para ello es necesario considerar una técnica de analisis que
asf lo permita, tomando en cuenta los siguientes aspectos:

m Solo es posible comprender la produccién de significados en el uso social del
lenguaje.

m Las representaciones sociales no aparecen en un vacio sociolingiifstico sino
que, por el contrario, adquieren sentido y se estructuran dentro de un discurso
social.!2

Asi, y mediante el anélisis de los discursos construidos, es posible comprender el
proceso y estructura de la visién subjetiva y el comportamiento objetivo del grupo cultu-
ral al que pertenecen los individuos que producen dichos discursos sociales (Ibafiez

12. De acuerdo a ]. Ibafiez (comunicacién personal) el discurso social refiere a los textos producidos por
los sujetos.
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1986). En otras palabras, las representaciones sociales se reflejan y estructuran en los
discursos, y es en ellos donde se deben recoger y analizar. El acceso a los fundamen-
tos culturales de los modelos que orientan la conducta requiere de una técnica que
los haga emerger.

Para estudiar las representaciones que organizan la préactica docente en contex-
tos vulnerables, resulta adecuado el anélisis estructural. Es un método de inspiracién
lingtifstica que tiene por objeto la descripcién e interpretacién de los principios sim-
bélicos y reglas de composicién que subyacen en el habla producida por los sujetos.!?
Este procedimiento de anélisis consiste en reconstruir la l6gica del grupo cultural
que subyace a las opiniones de los sujetos particulares. El resultado final de este tipo
de anilisis es la definicién de estructuras simbdlicas y de las reglas presentes dentro
de un sistema interpretativo o légica cultural (Hiernaux 1972, Martinic 1995).

En otras palabras, este método ha sido elaborado para comprender el efecto de lo
cultural en la préctica de los sujetos, a la vez que permitir la descripcién de la légica
propia de lo cultural presente en estos y su actuar cotidiano. Para ello reconstruye la
l6gica del pensamiento de los sujetos a partir de categorfas de oposiciones dicotémi-
cas que, ubicadas e integradas l6gicamente sobre ejes de sentido, constituyen la re-
presentacion de la totalidad analizada. Su propésito es revelar las estructuras tipicas
subyacentes a todo discurso, a través de su «modelizacién».

UNA APROXIMACION A LA REPRESENTACION DE LOS DOCENTES DE ESCUELAS
VULNERABLES

A continuacién se presenta el resultado de un estudio sobre las representaciones so-
ciales de docentes de escuelas criticas de la Regién Metropolitana.!# El acceso a las
representaciones sociales de los docentes fue posible mediante la realizacién de gru-
pos focales con la totalidad de los profesores del primer ciclo bésico de cada escuela
considerada, para lo cual se elabor6 una pauta gufa que recoge los discursos y percep-
ciones de los docentes respecto a las caracteristicas atribuidas a los nifios y nifias.
A partir de la eleccién del tema (potencialidades académicas de los alumnos) se
selecciond las citas (textuales) del discurso de los actores hablantes que aludian a di-
cho tema. Luego, y a través de un proceso de condensacién, se extrajo los términos
centrales que en los discursos contribuyen a calificar y dar sentido al tema identifi-
cado, en todos sus aspectos. Finalmente se construyeron las oposiciones que los cons-
tituyen y los completan, para descubrir el «ntcleo central de su representacién».

13. Para una lectura descriptiva del método de analisis estructural, ver Martinic 1992.

14. Estos resultados forman parte de un cuerpo mayor, que comparaba representaciones de profesores
de distintas escuelas (Roméan 2000b).
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Los ejes de sentido en la representacién

Seis son las principales dimensiones que configuran la organizacién de las represen-
taciones de los docentes de las escuelas estudiadas, respecto de sus alumnos. Cuatro
de ellas referidas a aspectos propios de los nifios y nifias, en tanto sujetos que apren-
den, y dos que aluden a las familias de dichos nifios, en tanto condiciones y posibili-
dades de desarrollar sus capacidades. Asi, los docentes sustentan la representacién
sobre el alumno en dos ejes mayores o ejes semanticos, en cuyo interior es posible
identificar un conjunto de dimensiones que los estructuran: capacidades cognitivas
y expresivas del nifio/a y caracteristicas estructurales y culturales de las familias.

Capacidades cognitivas y expresivas de los nifios

Este eje incluye las condiciones y disposiciones biolégicas, mentales, sociales y moti-
vacionales que, de acuerdo con los profesores, poseen los alumnos en menor y mayor
gradoy que les permiten conocer y aprender. El anilisis realizado permitié identificar
una serie de dimensiones (cédigos de base) que lo configuran en su totalidad. Entre
ellas sobresalen la capacidad y velocidad para aprender o ‘inteligencia’; la disposicién vy
actitud hacia el aprendizaje; las habilidades sociales (autonomia escolar, comporta-
miento y valores); desarrollo psicolégico (madurez y concepto de si mismos) y las
expectativas de escolaridad (horizonte de posibilidades educativas).

Caracteristicas estructurales y culturales de las familias

Este eje se constituye con aspectos relativos a la estructura familiar y el tipo de rela-
ciones y de ambiente familiar en que se desarrollan los nifios y nifias. Retine un con-
junto de dimensiones tales como la escolaridad de los padres, tipo de familia (presen-
cia/ausencia de los progenitores), el grado de vulnerabilidad social (recursos disponibles vy
presencia de factores de riesgo), la valoracion por la educacién y la escuela, la interaccion al
interior de las familias (forma de relacion y normas predominantes) vy el tipo de cédigos cul-
turales manejados por ellas (actitudes, acciones y expectativas sobre sus hijos). Las caracte-
risticas que se consignan definen y posicionan a las familias en un determinado estatus so-
ciocultural que condiciona las posibilidades que tendrdn sus hijos.

Cada extremo de los ejes queda definido por un atributo con distinta valoracién
(positiva-negativa) segtin lo deseable (+) y lo no deseable (-) por los docentes, con-
formandose un ‘campo de representaciones sociales’, al combinarse dichos ejes y sus va-
loraciones. Cada sector de dicho campo define un tipo de representacién o imagen
sobre los alumnos, segtin se acerque o aleje de los extremos de ambos ejes.

Los valores positivos para los extremos de cada eje se han definido en funcién de
la capacidad y condiciones con que cuentan los alumnos para desarrollar procesos de
aprendizajes de calidad.
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Asi, el eje correspondiente a las capacidades cognitivas y expresivas del nifio/a se
constituye a partir de la polaridad capacidades cognitivas superiores-capacidades cogni-
tivas bdsicas. Siendo las superiores las deseadas y por tanto marcadas con el signo +.

El eje referido a las caracteristicas estructurales y culturales de las familias queda
contenido entre los polos familias sin riesgo social-familias con riesgo social. El tipo de
familia sin riesgo social (no vulnerable) es el atributo deseado y por tanto se sefiala
como positivo (+).

El esquema a continuacién muestra los tipos de representacién social posibles y
sus principales caracteristicas.

TIPOS DE REPRESENTACION SOCIAL DE DOCENTES

Capacidades cognitivas superiores
Autonomia y con habilidades sociales

], [0

Alumno con capacidades superiores y Alumno con capacidades superiores y
ambiente familiar negativo condiciones iniciales adecuadas
1. Capacidad de abstraccién. Habilidades 1. Inteligente, rdpido. Habilidades matem4ticas
matematicas 2. Alta disposicién y actitud hacia el
2. Baja disposicién y motivacién al estudio aprendizaje. Buena conducta y autoestima
3. Rebelde y con problemas de autoestima 3. Autonomia y responsabilidad
4. Sin recursos y condiciones para apoyar su 3. Con recursos y condiciones para apoyar su
proceso en la casa. proceso en la casa
5. Clima y ambiente familiar inadecuado para 4. Clima y ambiente familiar propicio para
aprender y formarse aprender y formarse
5. Altas expectativas y valoracién de la
educacién
< >
Familia con riesgo social Familia sin riesgo social
(-) Sin recursos y pobre (+) Con recursos y adecuado
capital cultural capital cultural
Alumno con capacidades basicas y Alumno con capacidades basicas y ambiente
condiciones iniciales insuficientes familiar positivo
1. Sin pensamiento [égico- matematico. 1. Sin capacidad de abstraccién. Habilidades
Mentalidad concreta artisticas
2. Escasa motivacién al estudio. Sin V | 2. Esforzado y responsable
expectativas futuras 3. Buena conducta
3. Dependiente e irresponsable 4. Con recursos y condiciones para apoyar su
4. Conducta inadecuada (violento, agresivo) proceso en la casa.
5. Carente de carifio y afecto. Baja autoestima 5. Clima y ambiente familiar propicio para
6. Condiciones iniciales insuficientes aprender y formarse

)
Capacidades cognitivas bésicas
Dependencia y sin habilidades sociales
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LA REPRESENTACION ENCONTRADA

Respecto de las capacidades cognitivas y expresivas, los profesores de estas escuelas
estiman que la generalidad de sus alumnos muestra condiciones iniciales insuficientes,
bajo nivel de aprendizaje, escasa motivacion por aprender y falta de concentracién. Todo
lo anterior los hace ser lentos en la adquisicion de conceptos y procedimientos. Estas limi-
taciones concebidas como factores externos no son, a juicio de los profesores, supe-
rables 0 modificables por su trabajo pedagégico, con lo cual serén siempre alumnos
con desventajas frente a otros que cuentan con la estimulacién social y familiar ade-
cuada. Solo ven en sus alumnos algunas habilidades artisticas que se manifiestan en
el interés por actuar y dibujar.

En cuanto a sus habilidades sociales, les reconocen capacidad para cumplir con
ciertas actividades sin la supervisién del profesor y consideran que no son persistentes
para enfrentar y superar dificultades. No obstante destacan y valoran la capacidad de
supervivencia en el medio social, lo que los ha llevado a adoptar roles de adulto den-
tro del d&mbito familiar y a constituirse en sujetos aptos y eficientes en su medio.

En cuanto al desarrollo psicolégico destacan la carencia de una autoestima positiva
en la generalidad de sus alumnos y los describen como inseguros e influenciables por
terceros.

Respecto de las expectativas de escolaridad, sus alumnos dificilmente terminardn la
ensefianza media dada la necesidad de trabajo remunerado y su falta de interés por los estu-
dios y la educacion en si misma. En consecuencia, los profesores declaran que ellos tra-
tan de orientar su quehacer a hacerles agradable el transito por la escuela, al aprendi-
zaje de ciertas normas de comportamiento social y a mejorar la imagen de si mismos.

Desde la socializacién y dindmica familiar no ven a los padres ni interesados ni com-
prometidos con el proceso educativo de sus hijos, mas bien afirman que la familia utiliza
la escuela como un medio de suplir carencias materiales y usufructuar de sus benefi-
cios. Los niflos carecen de hdbitos sociales bdsicos ya que estos no les son transmitidos al in-
terior de las familias por contar con otros cédigos que las rigen. Por otra parte sefialan que
la interaccién en el hogar se caracteriza por violencia en distintas formas vy escasa comu-
nicacién con los hijos.

Respecto a las caracteristicas estructurales, las familias son descritas con padres con
baja escolaridad, incapaces de apoyar el proceso de aprendizaje de sus hijos, con escasos
recursos econdmicos, ausencia fundamentalmente del padre y delegacién del rol de
crianza y educacién en la madre. Ademés consignan en dichas familias la presencia de
factores de riesgo y vulnerabilidad social. A su juicio el entorno social y comunitario es
igualmente deficitario y conflictivo, lo que sumado a las caracteristicas de las familias
condiciona y determina una escasa estimulacién y motivacién hacia el aprendizaje
en los nifios y explica los bajos rendimientos logrados.

Desde la teorfa de la representacion, para estos profesores el niicleo duro o central
de ella es el conjunto de condiciones y caracteristicas del sector social al que pertenecen los
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nifios y sus familias. Tales condiciones invisibilizan al alumno como sujeto de aprendi-
zaje y de interacciones sociales potenciadoras de un desarrollo adecuado y eficiente.
En la periferia de esta representacién se encuentran las potencialidades y capacida-
des que reconocen en los nifios, que a su vez son también percibidas como limitadas e
insuficientes para iniciar y desarrollar un proceso de escolarizacién exitoso.

En consecuencia, es posible postular que en las relaciones pedagégicas que ellos
establecen con sus alumnos no les ofreceran las posibilidades cognitivas y sociales
para remontar y superar las carencias y lograr asf un proceso escolar exitoso, puesto
que no distinguen ni valoran las diferentes potencialidades y capacidades en los ni-
fios y nifias de sus cursos, sino que los construyen y tratan como un todo deficitario
homogéneo.

Para los docentes de estas escuelas, los nifios son consecuencia del medio y la fa-
milia, y su genuina individualidad no tiene un peso determinante para constituirse
en sujetos susceptibles de aprender. Por tanto estas desventajas no pueden ser rever-
tidas por la accién pedagdgica de la escuela y su futuro queda atin més limitado res-
pecto de las posibilidades de alcanzar mayores niveles de escolaridad y lograr un
buen desempefio social y laboral.

Se hace visible, y de manera dramética, la tensién que se produce entre los c6di-
gos culturales familiares y los c6digos culturales escolares. En el juego de poder y con-
trol, el cédigo escolar descalifica y/o ignora el cédigo manejado por el nifio pobre, dificul-
tando y contradiciendo su propia mision.

COMENTARIOS FINALES

Tal como es posible apreciar, el problema es muy complejo y, por su naturaleza, de
dificil solucién. En el sistema escolar, y fundamentalmente en las escuelas mas po-
bres del pafs, tendrfamos un cuerpo profesional de educadores que «siente» y cree
que no es posible lograr calidad educativa con los nifios y nifias que ahf se educan.
Ellos, con total transparencia, sefialan que hagan lo que hagan y asi se esfuercen al
méximo, no logrardn mejores resultados escolares, porque el «obstaculo» no son
ellos ni sus pricticas, sino los nifios, sus familias y el entorno.

Estos esquemas de percepcién y construccién del otro (el alumno pobre y vulne-
rable) estructuran la representacién social de los profesores y como tal se valida y legi-
tima cada vez que un docente comparte sus experiencias con otros, y cada vez que
nuevo profesor o profesora se incorpora a uno de estos establecimientos.

Asi, y mientras no ocurra un cambio significativo en el 4mbito de las representa-
ciones, dificilmente podremos ver instalados en las aulas de escuelas vulnerables
procesos de ensefianza de calidad y, por ende, nifios y nifias con buenos estdndares
en su rendimiento y un desarrollo integral de sus capacidades y competencia de nive-
les superiores.
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De esta manera, y formando parte de esta representacién social, se observa un
tipo de accién pedagdgica que se limita a ofrecer a sus alumnos algunos elementos de
socializacién y regulacién de la conducta. En otras palabras, las interacciones sociales
y pedagdgicas que estos docentes instalan en el aula son pobres y estdn destinadas a una so-
cializacién minima de cardcter regulativo. Dicha accién no considera la mediacién pro-
pia del docente, por cuanto se parte del supuesto, legitimado socialmente, de que los
nifios igualmente no logrardn procesos cognitivos superiores.

Desde tal referente, rara vez habré —de parte de sus profesores— desafios cognitivos
y sociales para los nifios y nifias en estas clases, ya que el horizonte de posibilidades
académicas es pequefio y casi restringido a que ‘egresen’ del sistema escolar. En con-
secuencia, los profesores orientan su quehacer hacia aspectos relacionales y actitudi-
nales: mejorar la imagen de si mismos, hacerles agradable el transito por la escuelay
establecer en ellos el aprendizaje de ciertas normas de comportamiento social.

La pregunta entonces no es cémo cambiar las practicas docentes en escuelas vul-
nerables o criticas para que estas sean efectivas sino cémo se cambian las representa-
ciones sociales de los docentes en estos contextos. Pregunta que siendo muy valida
requiere de un sustento anterior: conocer y comprender profundamente la estruc-
tura e implicancias de las representaciones de los profesores de escuelas vulnerables.
Llegar al nticleo de ellas, recorrer el proceso mediante el cual se produce el anclaje
que las integra y arraiga poderosamente en los sistemas interpretativos y orientado-
res del hacer y sentir de los profesores, en tanto individuos y por cierto en tanto
colectivo.

Solo a partir de ello tendr4 sentido reevaluar o revisar si los recursos de que dispo-
nen estos docentes son los mas adecuados, o si la capacitacién debe versar sobre ma-
teriales educativos o sobre el curriculo. Todo ello es por cierto relevante, pero cae en
un terreno infértil, mirado desde la efectividad del proceso educativo, si no se trabaja
previamente en identificar y proporcionar los recursos y condiciones que permitan la
«innovacién» de la representacién social del alumno pobre vy excluido.
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