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Prélogo I

1 Prologo

La década de los afios ‘90 fue un periodo de grandes transformaciones
politicas, econdmicas, sociales y culturales para todos los paises de América
Latina. Los dos factores que dinamizaron estos procesos fueron el retorno a
la democracia y la modernizacion productiva, basada esta Gltima en la aper-
tura de los mercados hacia formas acordes con las tendencias globalizadoras.

Si bien a principios de esa década se pudieron apreciar resultados posi-
tivos en la situacién econdmica y social de los paises, el saldo final del
decenio es sumamente preocupante. Las economias son cada vez mas
inestables y vulnerables, los Estados tienen serios problemas de financia-
miento, hay un creciente desencanto de la poblacién respecto de las
democracias y un debilitamiento de los mecanismos de representacion
politica, en tanto los mercados de trabajo se muestran mas restrictivos y
excluyentes. Desde el punto de vista social, se produjo un fuerte incre-
mento de la inequidad en la distribucién de la riqueza, y los procesos de
fragmentacion social se profundizaron, consolidando la presencia de
sectores de la comunidad signados por la exclusion.

Es importante destacar que aun en este escenario adverso la region
puede mostrar saldos positivos en materia de educacion. Fue la década de
las reformas educativas, lo cual significé un momento de profundos debates
en torno a la cuestion, hecho que se tradujo ademéas en un reposiciona-
miento de la educacion en la agenda publica, y la puesta en practica de
nuevas propuestas tanto de gestién cuanto pedagdgicas. Si bien ain se
discute si estas reformas se tradujeron en mejoras en la calidad de la educa-
cion, es innegable el hecho de que fue una década de gran expansion de los
sistemas educativos en términos de matricula y cobertura, llevando a que
varios paises consoliden la meta de acceso universal a la educacion bésica, y
se amplie significativamente el acceso a la educacién inicial y media.

Sin dudas estos avances van conformando una base necesaria ante cual-
quier estrategia de desarrollo social en la region. No es posible construir una
sociedad integrada sobre una distribucion inequitativa del conocimiento, y
las acciones que tienden hacia la universalizacion en el acceso a la educa-
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I Chile: Equidad social y educacion en los afios ‘90

cién aparecen como una condicion necesaria en el camino hacia formas méas
justas de integracién social.

Ahora bien, en los inicios de esta nueva década aparecen sefiales que
permiten instalar la hip6tesis segun la cual, si no se modifican los patrones
de desarrollo social, se estaria llegando a un techo en estos procesos de
expansion de la educacion. Ademas de una reduccion en el ritmo de creci-
miento de las tasas de cobertura y la matricula en los diversos niveles de la
educacion, se pone cada vez mas en evidencia que el nuevo escenario social
que se va conformando representa un serio obstaculo para profundizar en
estrategias que promueven el acceso universal a la educacién. La expansién
del desempleo o de formas precarias o informales de integracion al mercado
de trabajo, el empobrecimiento de la poblacién, nuevas formas de configura-
cion y dindmica de las familias, y la diversificacién cultural que acompafia a
la fragmentacién social, entre otros, son factores que dificultan el acceso de
un numero creciente de nifios y adolescentes a la educacion formal.

La realidad latinoamericana nos confronta con la necesidad de indagar
respecto de cudl es el minimo de equidad necesario para poder educar. En la
medida en gue la concentracion de la riqueza y fragmentacion social confor-
man escenarios en los cuales no se puede garantizar las condiciones mini-
mas que hacen posible el proceso educativo, la nocién de educabilidad
adquiere especial relevancia. La misma apunta a identificar cuél es el conjun-
to de recursos, aptitudes o predisposiciones que permiten que un nifio o
adolescente pueda asistir exitosamente a la escuela, y a analizar cuéles son
las condiciones sociales que hacen posible que todos los nifios y adolescen-
tes accedan a esos recursos.

En este contexto, el andlisis de la relacién entre educacién y equidad
adquiere mayor complejidad. Al mismo tiempo que esta en la base del desa-
rrollo equitativo, la educacion requiere de una base de equidad para poder
desarrollarse. La multiplicidad de factores que intervienen en la conforma-
cién del nuevo escenario social nos confronta con la necesidad de superar la
vision sectorial de lo educativo, que aparece como escindido de lo social y
como su condicion de posibilidad, hacia una concepcién que parta de
entender la cuestion educativa como un elemento constitutivo de la cues-
tion social.
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Prélogo I

Estamos en momentos de gran incertidumbre. No sélo es dificil predecir
la situacion de los paises de la region en el corto 0 mediano plazo, también
es sumamente complejo dar cuenta del presente. Un elemento que caracte-
riza a estas nuevas sociedades que se van conformando en la region es su
caracter indescifrable, y los problemas asociados al fracaso escolar y a los
limites de la expansion educativa estan atravesados por esta opacidad.

El IIPE -UNESCO Buenos Aires inicid, con el financiamiento de la
Fundacion Ford, una linea de investigaciones orientadas a profundizar en la
relacion entre educacion y equidad en el nuevo escenario social. En el marco
de este proyecto, esté realizando una serie de estudios en Argentina, Chile,
Colombia y Perd, con el prop6sito de avanzar hacia la consolidacién de una
agenda de investigaciones que permita abordar el problema de la educabili-
dad de los nifios y adolescentes de la region, identificar los procesos micro
y macrosociales que estan en la base de los problemas del fracaso escolar, y
proveer de recomendaciones y herramientas para la accion politica.

El punto de partida de este proyecto fue la elaboracién de un estado del
arte en cada uno de los cuatro paises mencionados, orientados a rescatar los
antecedentes que pudiera haber sobre el problema de la educabilidad, asi
como también aquellos aspectos que permitan avanzar hacia un diagnésti-
co més acabado de la situacion social y educativa.

Estas blsquedas estuvieron estructuradas en torno a algunas preguntas
que operaban como guia de trabajo. En primer lugar, qué antecedentes
podemos encontrar en cada pais sobre la idea de educabilidad; en segundo
lugar, rescatar todos aquellos estudios que aporten a un mayor conocimien-
to de las condiciones en que viven los nifios y adolescentes, y con qué recur-
sos enfrentan el desafio de aprender. En tercer lugar, cémo la escuela recibe
a estos nifios y adolescentes, qué propuestas les ofrece, en qué medida esta
actuando en concordancia con sus recursos y necesidades. En cuarto lugar,
cuan exitosa es la trayectoria de estos nifios y adolescentes en la escuela. Por
ultimo, se incorporé en la busqueda la identificacion de aquellas politicas
orientadas a mejorar las condiciones sociales, y que se traducen en mejores
condiciones de educabilidad para nifios y adolescentes.

Una lectura comparativa de los trabajos elaborados en cada uno de los
paises permite identificar ciertos aspectos que son comunes a todos. Asi, la
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inequidad en el acceso a la educacion, la creciente diversidad en los perfiles
sociales y culturales de los alumnos, o las dificultades de la escuela frente a
los problemas tipicos de la adolescencia, como lo son, por ejemplo, las adic-
ciones o la violencia.

Pero ademaés los trabajos describen las particularidades de cada uno de
los paises estudiados. El estudio sobre Chile, que aqui se presenta, destaca
la tensién de una sociedad que muestra tendencias favorables en sus indi-
cadores econdmicos y sociales, al mismo tiempo que enfrenta la amenaza del
debilitamiento del espacio publico y colectivo como efecto de la creciente
individuacién de los sujetos y la jerarquizacién de lo privado. El caso de
Argentina, cuyo estudio estuvo a cargo de Maria del Carmen Feijod, da
cuenta de los desafios que representa para la educacién un escenario de
crisis econémica y social signado por el empobrecimiento de una gran mayo-
ria de la poblacion. El trabajo que realizé Elsa Castafieda Bernal en Colombia
permite ver de qué modo la violencia armada presente en la cotidianeidad
de todos los colombianos hace obstaculo a las posibilidades de garantizar
educacién de calidad para todos. Por altimo, el estudio de Manuel Bello
sobre Peri muestra de modo especial la complejidad de los procesos de
socializacién y educacién de nifios y adolescentes provenientes de los secto-
res rurales y de las comunidades indigenas.

Por ultimo, un factor comdn en todos los estudios es la puesta en
evidencia de la escasa produccion de investigaciones que permitan un cono-
cimiento acabado de los procesos asociados a los problemas del fracaso
escolar, especialmente aquellos que hacen a los aspectos culturales, o los que
devienen de las nuevas formas de fragmentacion y exclusién social.

Otro producto de esta investigacién es un documento, préximo a publi-
carse, que elaboré con Néstor Lopez, quien ademas tuvo a su cargo la coor-
dinacion general del proyecto. En el mismo se avanza en la elaboracion de
un encuadre conceptual para abordar el problema de la educabilidad,
concepto central en este estudio.

En el mes de abril de 2002 se realizd en la ciudad del Lima un semina-
rio en el cual se discutieron todos los trabajos con expertos peruanos en
temas educativos y con invitados especiales de los paises que forman parte
de esta investigacién. En dicho seminario se conté con la presencia de
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Prélogo I

comentaristas especialmente convocados para cada uno de los estudios. El
trabajo que aqui se presenta de Luis Navarro Navarro va acompafiado con el
comentario que prepar6 para dicho seminario Javier Corvalan R.

Quiero finalizar esta presentacion agradeciendo el apoyo que nos brin-
dara el Programa de Educacion y Medios de la Oficina de la Fundacién Ford
para el Area Andina y el Cono Sur, a Foro Educativo, institucion peruana que
aceptd el desafio de organizar el seminario realizado en Lima, y a todos los
que participaron del aquel encuentro por sus valiosos aportes.

Juan Carlos Tedesco
Director
IIPE - UNESCO Buenos Aires
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Introduccién I

1 Introduccion

Este trabajo revisa la situacién de la educacion en Chile desde el concep-
to de “educabilidad”, entendida como la capacidad para aprovechar las opor-
tunidades y adquirir los activos necesarios para alcanzar logros educativos de
calidad. Se trata de un concepto que plantea el problema de las condiciones
personales y sociales para la educacién y surge porque cada vez mas la posi-
bilidad de ser sujeto de educacién depende no s6lo de quien se educa, sino
del contexto micro y macrosocial donde se educa. Quién puede educar(se)
hoy es una pregunta abierta porque las condiciones para educar y ser educa-
ble implican factores propios del estudiante, de su familia y la comunidad en
la que vive y, ademas, variables de la institucién escolar. Dicho de otra mane-
ra, ser educable hoy no es una condicién gratuita ni viene dada; es un atri-
buto abierto que se construye en el didlogo entre la escuela y el estudiante,
con toda su carga de subjetividad y biografia. Esta afirmacion de caracter
general cobra, sin duda, mayor relevancia cuando los sujetos que se educan
provienen de hogares pobres y viven en contextos de riesgo socioeducativo.

El concepto de educabilidad sugiere mirar las politicas educacionales
desde una perspectiva complementaria de aquella que piensa la educacién
como una contribucion a la equidad. En ese enfoque, la reforma se propu-
so legitimamente ampliar las oportunidades educacionales de los mas
pobres, contribuyendo de esta manera a la reduccion de las diferencias en
términos de resultados entre pobres y no pobres. La educabilidad, en cambio,
propone considerar, ademas, que la sustentabilidad y efectividad de una
reforma dependen de cierta plataforma de bienestar, oportunidades y dispo-
siciones en los nifios y jévenes, al mismo tiempo que demandan un minimo
de institucionalidad y la confluencia de factores relacionados con conteni-
dos curriculares, practicas y representaciones docentes. Es decir, la educacion
puede generar equidad pero requiere de un minimo de equidad para ello.
Consecuentemente, cuando se discutan los resultados de las reformas deben
también revisarse estas relaciones. Quiza con ellas sea posible comprender
mejor los éxitos y fracasos de la politica.

En buena medida, la politica educacional chilena de la Gltima década
estuvo centrada en la generacién y mejoramiento de las condiciones para
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realizar una buena gestion institucional que, en una vision optimista, lleva-
ria a mas y mejores resultados en términos de aprendizaje en los estudian-
tes. Ciertamente, se han mejorado los insumos y procesos, pero los resulta-
dos siguen porfiadamente desiguales. AGn hoy muchos establecimientos
educacionales carecen de los minimos de institucionalidad necesarios para
siquiera empezar a pensar en la necesidad de un cambio cualitativo de sus
procesos y resultados. En tales casos, simplemente no hay condiciones basi-
cas para sustentar una reforma educacional. En otras escuelas y liceos, tales
condiciones si son visibles, pero los alumnos llegan a ellas sin las capacida-
des y disposiciones esperadas, de modo que resultan dificultosos (si no
infructuosos) los esfuerzos de los docentes. Asi, la lentitud de los avances
puede explicarse tanto por razones asociadas al propio sistema escolar, cuan-
to por argumentos que incluyen razones no escolares. En el primer caso,
seguramente el analisis remite a la calidad de la implementacién y desarro-
llo de las politicas; en el segundo, es posible que se deba discutir no sélo lo
anterior, sino también los supuestos de la politica educacional.

En este sentido, este trabajo parte de una imagen de Chile en tres planos
de identidad: un pais con crecimiento econémico sostenido pero profunda-
mente desigual; un pais con un Estado borroso; y un pais de doble faz,
culturalmente ambiguo. Dicha configuracion brinda (o niega) condiciones
para el desarrollo de la educabilidad, mas para unos que para otros. Si bien
se puede verificar una notable reduccion de la pobreza en los Gltimos diez
afos y un mejoramiento general de las condiciones de vida, para los secto-
res de mayor pobreza y marginalidad las oportunidades no han aumentado
y, para algunos, se han reducido: de una parte, la persistencia del modelo
econémico genera segmentacion y hasta exclusion social; de otra, los conti-
nuos cambios tecnolégicos y comunicacionales provocan un distanciamien-
to entre la cultura y mundo de la vida de los méas pobres y las demandas de
la escuela y la sociedad.

Este es el telén de fondo de la trayectoria escolar de los nifios y jovenes
en Chile. Aunque los resultados mejoran consistentemente (la cobertura es
casi universal en el nivel primario y del 90% en el secundario), las diferen-
cias comienzan a revelarse apenas se cruza la puerta: la repeticion, el aban-
dono y la desercién escolar afectan mas a los nifios y jévenes pobres urba-
nos y mas a quienes asisten a los establecimientos de zonas rurales. Y obtie-
nen mejores resultados los estudiantes de hogares de mayores ingresos y los
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Introduccién I

que asisten a escuelas y liceos privados. Asimismo, las pruebas nacionales e
internacionales de medicion del aprendizaje muestran varias evidencias: a)
los nifios y jovenes pobres también son capaces de alcanzar aprendizajes de
calidad; b) en iguales condiciones de pobreza y vulnerabilidad, algunas
escuelas obtienen resultados de calidad; c) lo anterior obliga a mirar hacia
la escuela y preguntar cudl es su contribucion al mejoramiento de las condi-
ciones de educabilidad y d) comparada con pardmetros internacionales, la
educacién chilena debe mejorar mucho si el pais se propone integrarse con
las naciones desarrolladas.

A la luz de los resultados de la Gltima década, se puede sostener que las
condiciones de educabilidad han mejorado para un sector significativo de la
poblacion escolar. Sin embargo, persisten atin nudos de alta complejidad. Las
respuestas nacionales en el sector educacion han permitido dar respuestas
eficaces a los sectores de mayor vulnerabilidad pero, ciertamente, insuficien-
tes. Al mismo tiempo, pareciera que las politicas gubernamentales pro-equi-
dad se acercan a los margenes de la matriz cultural. Nuevos y mas profun-
dos esfuerzos a favor de la equidad implicarian superar el modelo actual de
relaciones entre Estado, sociedad y mercado. Al respecto, se observan
tendencias que apuntan a asignar un rol activo del Estado en esfuerzos
intersectoriales, una profundizacién de los subsidios a la demanda, progra-
mas disefiados para la habilitacién social y no asistencialismo, el fortaleci-
miento de las capacidades de la comunidad y la externalizacién del apoyo a
los mas pobres que quiza lleve a un nuevo concepto de responsabilidad del
Estado en la superacion de la inequidad.

|15



Concepto y contexto de la educabilidad en Chile I

I 1. Conceptoy
contexto de la
educabilidad en Chile'

Condiciones de educabilidad en Chile. Un debate en
verde

Como en el resto de Latinoamérica, Chile inicid, en los afios ‘90, un
esfuerzo enorme por mejorar la calidad y equidad de la educacion. Al térmi-
no de la década, el balance es agridulce: innegables cambios en los insumos,
avances en los procesos, deudas pendientes en los resultados. Las explicacio-
nes esgrimidas, sin embargo, siguen siendo las mismas: de una parte, proble-
mas de formacion y bajos salarios docentes, burocracia pesada y lenta, poca
participacién en los disefios e implementacion; de la otra, falta de presion e
incentivos, complacencia, mala calidad de recursos y docentes. En general, se
trata de argumentos que se hacen desde dentro del sistema y que aluden a
los actores, la estructura, la organizacion y funcionamiento del mismo siste-
ma; son, de algin modo, autoreferentes. Otro grupo de explicaciones (gene-
ralmente provenientes de las escuelas) pone los énfasis en las condiciones de
entrada de los alumnos y el bajo apoyo de la familia, endosandoles buena
parte de la responsabilidad por los resultados (si son negativos).

Con la excepcién de pocos, hay una suerte de omision en torno a la
“responsabilidad orgéanica™ de la sociedad en el mejoramiento de la calidad
y equidad de la educacion: qué debe esperar la sociedad del sistema escolar
y qué debe hacer ella misma para satisfacer sus propias expectativas es un
asunto que parece resuelto. Pero lo que no esté resuelto es si la sociedad
hace todo lo que puede y debe hacer para que los resultados no sigan sien-
do insatisfactorios porque, si actualmente han mejorado, lo han hecho sin

1. Este capitulo fue elaborado en conjunto con Claudio Almonacid Aguila, quien aportd especialmente
su perspectiva critica de la situacién actual del pais y, con porfiada insistencia, las referencias al condi-
cionamiento social de las oportunidades educativas de nifios y jovenes.
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alterar sustantivamente el estado de desigualdad educativa entre nifios y
jovenes? de diferentes estratos.

Nétese que no se ha hecho referencia a la equidad social. No es casual.
Se puede afirmar que las politicas y estrategias educacionales implementa-
das en los ultimos afios en Chile se proponen mejorar la calidad y equidad
en el sistema escolar y, desde la escuela, contribuir a una sociedad mas justa,
con mejor calidad de vida para todos. Sin embargo, no tienen referencias
explicitas a mejorar la equidad social o reducir las desigualdades sociales
porque existe el convencimiento de que muchos de los “problemas educati-
vos" son en verdad “problemas sociales"”, es decir, problemas que se expre-
san en las aulas y patios escolares pero cuya explicacion causal y parte signi-
ficativa de su solucion, estan del otro lado de sus muros, fuera del campo
de la politica educacional. Ello parece tan obvio que es casi invisible en el
disefio e implementacion de las politicas educacionales; es decir, que las
politicas no se han interrogado suficientemente sobre cuéles son las condi-
ciones de equidad social necesarias para que haya equidad educativa.

Por debajo de ciertos niveles de equidad social, los esfuerzos educativos
tienen minimas posibilidades de efectividad (Tedesco, 1998), porque los
sujetos beneficiarios de los mismos carecen de las condiciones minimas de
“educabilidad", entendiendo por ésta la capacidad para aprovechar las opor-
tunidades y adquirir los activos necesarios para alcanzar logros educativos de
calidad. Esas condiciones, sin embargo, son criterios de factibilidad y éxito
de esas politicas, como lo han venido demostrando las evaluaciones de algu-
nas iniciativas que no funcionan en contextos de alta marginalidad y vulne-
rabilidad socioeducativa.

Adicionalmente, se debe considerar la siguiente hipétesis: el doble propé-
sito de mejorar calidad y equidad ha hecho separarlas artificialmente y prio-
rizar la primera. Se han definido acciones para la calidad y otras para la equi-
dad: el cambio del curriculo, el aumento de los recursos, la mejora de los
salarios docentes, los sistemas de evaluacion de los aprendizajes son estra-
tegias para mejorar la calidad; los programas compensatorios, las acciones
de integracién o inclusion, en cambio, estan destinados a mejorar la equi-
dad. Pero un sistema escolar, por muy efectivo que sea, no es un sistema de
calidad si, a la vez, es inequitativo, porque la equidad debe ser un compo-

2. A lo largo de este trabajo, la expresion “nifios y jévenes" hace referencia a ambos géneros.
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nente de la calidad. Y a la inversa: la equidad tiene como condicion necesa-
ria la calidad, especialmente en términos de eficacia y eficiencia de la poli-
tica y gestién educacional. La ausencia de equidad tiene que ver con el mal
desempefio del sistema escolar (Beyer, Eyzaguirre y Fontaine, 2000). Y la
educabilidad también: desde el sistema escolar no se puede sostener que los
magros resultados educacionales se explican y/o justifican por las condicio-
nes de inequidad social; la escuela y los integrantes de la comunidad esco-
lar deben asumir su responsabilidad. Es conocido que, aun en condiciones
de pobreza y alta vulnerabilidad social, se consiguen resultados de baja y alta
calidad; ello obliga a preguntarle al sistema escolar por su propia contribu-
cion a la educabilidad.

Todo lo anterior configura un debate “en verde"3 sobre las condiciones de
educabilidad. Se sabe desde hace décadas que el nivel de ingresos de los
hogares, la composicién y la dindmica de las familias, la educacién de los
padres, el clima cultural y educativo del hogar, etc., son factores que afectan
el desempefio escolar de los nifios y adolescentes. Se sabe que la estimula-
cion afectiva y cognitiva temprana (especialmente la lingistica), una adecua-
da nutricion y la socializacion primaria tienen un impacto significativo en el
rendimiento escolar futuro; se sabe que un entorno célido, con vinculos de
confianza fuertes entre adultos y nifios, favorece la incorporacion a la escue-
la de los nifios; del mismo modo, es conocida la influencia del contexto
cultural en las representaciones y expectativas de los sujetos, de donde se
deduce el concepto de riesgo socioeducativo de aquellos a quienes les toca
vivir en espacios de alta marginalidad, violencia, inseguridad y pobreza.

Asimismo, para la vida escolar se requiere un conjunto de habilidades y
disposiciones que dependen o son influidas por las condiciones de la vida
cotidiana de nifios y jévenes y que les permiten participar de la dindmica que
la escolarizacion exige. Por ejemplo, la capacidad familiar —material y simbé-
lica— para acompafiar y monitorear el aprendizaje de los hijos; la influencia
de los pares en la prevencion y el procesamiento del fracaso escolar. A ello
debe agregarse la contribucion de la institucion escolar, en especial su capa-
cidad para acoger y retener a todos.

3. “En verde" es una expresion de uso frecuente en el sector inmobiliario. En Chile, una de las moda-
lidades de venta de propiedades es “en verde", esto es, cuando aun se estan construyendo: general-
mente esta la obra gruesa levantada y un “piloto” preparado para ilustrar como seran las propiedades
una vez terminadas. Uso la expresion para significar que el debate sobre la educabilidad es todavia
incipiente, esta en los cimientos.
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Todo ello esté presente de manera didfana o borrosa en algunas iniciati-
vas estatales del sector “educacién” o de otro. La pregunta es si este esfuer-
zo es suficiente o estd adecuadamente imbricado para afrontar el problema
de la incapacidad o precariedad de las capacidades familiares para proveer
las condiciones suficientes para el acceso, permanencia, progreso y egreso
exitoso de sus hijos en edad escolar -por ejemplo, ¢qué tan alineadas estan
las politicas dirigidas a la mujer trabajadora con las politicas de educacion
parvularia?, ;qué coordinacion existe entre la politica de construccién de
viviendas sociales y la de construccion de escuelas?

La educabilidad plantea el problema de las condiciones sociales para la
educacién y surge porque cada vez mas la posibilidad de ser sujeto de
educacién depende no sélo de quien se educa, sino del contexto micro y
macrosocial en que se educa. Por educacién se entiende aqui el proceso
sistemético e institucionalizado de adquisicion de capacidades y disposicio-
nes socialmente relevantes. Hay acuerdo en torno a que la educacion debe
contribuir a la formacion de capital humano, pero también a la reduccion de
la desigualdad social y al fortalecimiento del tejido social, o de los entrama-
dos objetivos y subjetivos que dan consistencia al mundo de la vida comu-
nitaria. El diagnostico actual es que estas capacidades y disposiciones se
estdn concentrando en unos pocos y que muchos son cada vez menos
“socius", es decir, cada vez menos sujetos miembros activos y constructivos
de la sociedad. Y no lo son por decision propia: no es que no deseen formar
parte de la sociedad, es que no cuentan con las oportunidades ni con las
capacidades suficientes para aprovecharlas, si se presentan, y adquirir acti-
VOs Yy recursos simbélicos socialmente valiosos.

El concepto de educabilidad tiene dos dimensiones:
"material-objetiva" y "simbdlico-subjetiva”

El concepto de “educabilidad" es antiguo. Desde la filosofia de la educa-
cion se dice que todo hombre, en tanto “ser", es perfectible puesto que tiene
“potencia” y, por lo mismo, es educable. Luego el pensamiento existencial
agreg6 que el hombre es ontoldgicamente perfectible, pero que dnticamen-
te ello es relativo, puesto que lo dntico tiene que ver con el “existir" y sus
circunstancias; entonces, no todos son educables porque no todos estan en
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igual circunstancia. La educabilidad depende de la circunstancia: en medio
del desierto, la potencialidad de ser educado sigue vigente, pero es un dato
que no puede ser actualizado.

Més tarde, las teorias de la reproduccion social sentaron las bases de la
comprension de la educabilidad como un resultado de las relaciones de
poder entre las clases, de suerte que se produciria una “predestinacién” de
las posibilidades de ser educable y educado segun el origen, apenas modu-
ladas por la autonomia relativa del sistema escolar, que concede a sus agen-
tes ciertos grados de libertad en relacion con sus contextos, contenidos y
procesos. Bourdieu sostenia que el permanecer o0 no en la escuela, la opcién
por un tipo de educacion y hasta las expectativas educacionales eran un
producto estructuralmente determinado por las experiencias educativas y las
relaciones de los padres con el campo cultural; de este modo, la probabili-
dad de éxito dependia de la percepcién y valoracién en el grupo de clase.
Estructuras objetivas tienden a provocar disposiciones subjetivas estructura-
das que producen acciones estructuradas que, a su vez, tienden a reprodu-
cir la estructura objetiva (habitus). Esta circularidad se nutre fundamental-
mente del “capital cultural", a saber, el total de saberes y maneras de usar el
saber que son transmitidos tacitamente en el contexto de las relaciones
familiares (Cox, 1984). Bernstein agregé la distincion entre “c6digo? restrin-
gido" y “cddigo elaborado" para explicar las diferencias de logro entre nifios
de clase obrera y de clase media en el sistema estatal britdnico que, en esa
época, era relativamente homogéneo en términos de provisién de material y
ensefianza. Los nifios de clase obrera y los nifios de clase media empleaban
lenguajes distintos, determinados por la posicion de clase de la familia: la
clase obrera basaba sus relaciones sociales en expectativas y supuestos
comunes que aseguraban la comprensién del significado implicito en el
mensaje, de manera que era innecesario elaborar todos los significados a
comunicar; la clase media, en cambio, tendia a producir un uso del lengua-
je centrado en la experiencia individual, lo que obligaba a hacer explicito el
significado a comunicar y, por lo mismo, a elaborar significados de mayor
abstraccion e independientes del contexto (Cox, 1984).

4. La nocién de “codigo” es fundamental. Un codigo es un principio regulador que se adquiere tacita
e informalmente, se aprende en las relaciones cotidianas, en el habla, en la interaccion; un cédigo es
un principio de seleccion, combinacién e integracion de significados que, al mismo tiempo que se lo
adquiere, sitGa al sujeto (nifio) en una “ideologia”, entendida ésta no como contenido sino como un
modo de generar contenidos (Bernstein, 1988). La situacion de clase define las relaciones sociales y las
practicas, y sefiala diferencias en los principios de seleccion e integracion (codigos) de significados,
contextos y textos (productos). Y en este sentido, sefiala y explica una fraccién de la educabilidad.
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De este modo, el concepto de educabilidad puede ser explicado desde
el sujeto y desde el sistema escolar. Desde ambos cabe decir que tiene dos
dimensiones: “material-objetiva" y “simbdlico-subjetiva”. Desde el sujeto,
la dimensién “material-objetiva” de la educabilidad se relaciona con el
contexto y las condiciones de vida antes referidas (clase social, bienestar
material, ingresos del hogar, escolaridad de la madre, disponibilidad de
bienes culturales, condicidon de pobreza y marginalidad, ruralidad, acceso
a educacion, salud, vivienda, tecnologia, etc.). Pero no sélo la materialidad
y el entorno definen la educabilidad; también la dimension “simbdlico-
subjetiva” que, a su vez, comprende los efectos que esas condiciones de
vida provocan en el desarrollo cognitivo y relacional de los nifios y jéve-
nes, y se traducen en diferentes capacidades y disposiciones para operar y
relacionar simbolos y objetos (por ejemplo, repertorio linguistico, consu-
mos culturales, actitudes y ética). Una expresion clave de lo “simbolico-
subjetivo” de la educabilidad es la mayor o menor distancia entre el capi-
tal cultural “de origen" y la cultura de la escuela que, ciertamente, acota
las posibilidades de éxito escolar.

Desde la escuela, el polo “material-objetivo"” de la educabilidad se revela
en las politicas, normas, estructura, organizacién y recursos disponibles que
hacen posible el proceso de ensefianza y aprendizaje. Es una expresion de la
“voluntad institucional” (sea en el nivel nacional, local o estrictamente esco-
lar) por hacer posible que todos tengan la oportunidad de aprender. A su
vez, el polo “simbdlico-subjetivo™ tiene su manifestacion en la cultura esco-
lar, en la jerarquizacion y uso de los modos de relacionarse, comunicar y
producir; en la seleccién y organizacion de contenidos y en las disposiciones
institucionales e individuales de los docentes para respetar la continuidad
cultural “hogar-escuela” y asumir como culturalmente diferentes a quienes
efectivamente lo son.

La educabilidad tiene, entonces, dos fuentes: el sujeto y el sistema esco-
lar. Este dltimo sigue siendo una de las puertas de acceso a los codigos
elaborados, aunque cada vez méas debe ceder terreno a los medios de comu-
nicacién y a las nuevas tecnologias. La escuela se ha convertido en un usua-
rio y promotor de las nuevas tecnologias de la comunicacién y la informa-
cioén, adscribiendo sus principios de seleccién y combinacién y ajustando sus
practicas de transmisién a éstas. Con ello afiade una nueva condicion de
educabilidad que, por lo general, no cumplen los nifios y adolescentes de
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hogares pobres. Se trata de una desventaja que no tiene relacion con dife-
rencias materiales y la subvaloracion de culturas, pero si con la posesiéon y
gjercicio de una “nueva inteligencia”. A las tradicionales diferencias de
lenguaje y de procesos de interaccion entre sujetos y entre sujetos y objetos,
se agrega ahora un principio de seleccion y organizacién simbdlica de la
experiencia extrafio para algunos y cada vez mas familiar para otros.

El concepto de "educabilidad” implica también el
reconocimiento de las posibilidades que la estructura
social brinda (o niega) a los nifios y jévenes

Analizar el concepto de educabilidad implica reconocer que no sélo se
trata de aspectos relacionados con las capacidades individuales de los suje-
tos (su potencial cognitivo), familiares (su nivel econémico) o culturales (su
capacidad de decodificar los cédigos de la cultura “oficial"), sino ademas
el reconocimiento de las posibilidades que la estructura social les brinda (o
les niega) a los distintos sujetos, considerando sus particulares intereses.
Vista asi, la educabilidad es un concepto “situado y fechado" y, por lo
mismo, relativo.

La educabilidad, en este sentido, forma parte de procesos sociales
complejos de reproduccion y transformacién de las bases que sustentan una
sociedad, en la medida que configuran los mecanismos de seleccién y asig-
nacién de los recursos humanos a la estratificacion social. Asi, preguntarse
por quién tendra mayores posibilidades de éxito educativo y social es
preguntarse también por los sistemas clasificatorios que organizan las ofer-
tas educacionales que una sociedad construye.

La oferta que ofrece el sistema educacional, constituida por la estructu-
ra del mismo y los contenidos de ensefianza, se relaciona con la capacidad
de un grupo social, 0 una combinacion de ellos, por imponer y legitimar sus
demandas frente a otros grupos sociales. Este mercado actla como asigna-
dor de los recursos culturales disponibles que, por definicion, siempre son
escasos Y, por lo mismo, el sistema educacional no puede satisfacer todas las
demandas planteadas.
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La educabilidad de los sujetos esta influenciada por las posibilidades que
los grupos sociales, a través del sistema educacional y otras agencias, cons-
truyen. Tales posibilidades se expresan en diversas dimensiones, a saber:

a) acceso y permanencia en el sistema escolar: referido a la posibilidad

que el sistema social otorga a los sujetos para ingresar y avanzar en
los diferentes niveles del sistema educacional. Esta dimension puede
expresarse en la pregunta: ¢cuanta educacion deben recibir los suje-
tos? Y su derivada: ¢qué se hace con una poblacién con “exceso de
educacién"? Desde un punto de vista politico, esta pregunta acepta
otras variaciones, por ejemplo, ¢todos los individuos deben recibir la
misma educacién?, ¢;qué consecuencias tiene una y otra opcién?,
¢cudles son las ventajas y costos de que los sujetos cuenten con la
misma educacion? Por oposicién, esta dimension comprende también
las posibilidades de “fracaso” y “salida" del sistema escolar.

b) especializacién y diferenciacion: se refiere a las caracteristicas de cali-

dad de la educacién que pueden recibir los diversos sujetos. Por un
lado, la vinculacién de los contenidos de ensefianza con las habilida-
des requeridas para el mundo del trabajo (especializacion) y, por otra,
la distancia que existe entre la educacién que reciben los distintos
grupos sociales (diferenciacién). Algunas preguntas expresan esta
dimensién: ;qué beneficio tiene para los sujetos acceder al sistema
escolar? y ¢la educacién que reciben los sujetos es igual para todos los
grupos sociales?

financiamiento de la educacion: se refiere a los costos asociados a
mantener y administrar un sistema escolar. Esta dimension se expresa
en preguntas como: ¢quién financia la educacion de los sujetos? y
¢cuéntos recursos esté dispuesta a invertir una sociedad para educar a
los sujetos?

d) legitimacién de la seleccion: finalmente, es necesario analizar los

mecanismos a través de los cuales se legitiman los procesos de selec-
cion social, a los cuales son sometidos los sujetos durante y al térmi-
no de su trayectoria en el sistema educacional, es decir, ¢cuénta movi-
lidad social les otorga el sistema educacional? y ¢como se les explica
a los sujetos que estan en el lugar que les corresponde en la estruc-
tura ocupacional?
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Las consideraciones anteriores sugieren, incluso, replantear o comple-
mentar la pregunta sobre la equidad social y su correlato en educacién.
Entonces, ¢cuanta equidad social estd dispuesta la sociedad a generar o
promover para mejorar las oportunidades en educacion? y ;,como se reparte
la equidad social?

Dependiendo de las demandas que la sociedad realiza al sistema educa-
cional seran entonces las habilidades que éste fomente. Asi, se puede hipo-
tetizar que la educabilidad de los sujetos también estara condicionada, entre
otros factores, por su cercania (o distancia) con estos grupos sociales y/o con
la capacidad de aprehender estas nuevas demandas. Este proceso ocurre a
través de mecanismos de resocializacion de las propias pautas de comporta-
miento. Consecuentemente, la ensefianza serd “invisible" para los sujetos
gue se encuentren cercanos a las demandas sociales que mueven al sistema
educacional, y “visible" mientras mas distancia exista. De este modo, los
primeros tendran méas probabilidades de éxito educacional porque tienen la
capacidad de decodificar los simbolos que caracterizan el discurso pedagd-
gico, mientras los otros tendran que hacer mayor esfuerzo por entender los
sistemas de clasificacion que articulan este discurso (Bernstein, 1988).

La exclusion social afecta las condiciones de
educabilidad

La exclusién hace mas escasas las condiciones de educabilidad. Quienes
son excluidos ya son menos “educables” en tanto se trata de sujetos que
estan al margen de los procesos y dindmicas sociales. Ello supone pensar no
s6lo en los individuos que no saben leer y escribir, sino en todos aquellos
que, en la sociedad actual y en la que se vislumbra, no tienen cabida porque
carecen de las capacidades y disposiciones que los hacen “no empleables" ni
“reciclables”, sino permanentemente “sustituibles”. Los excluidos no son
empleables. Muchos de aquellos que fueron sujetos socialmente vulnerables
0 que se movian en planos de inestabilidad laboral y marginacion social, hoy
pueden ser excluidos. Si se es adulto, se es excluido por razones de trabajo
—ser incapaz de producir o ser capaz de producir aquello que a la sociedad
no le interesa— pero también por carecer de competencias relacionales, por
no estar inserto en una red de proteccion o seguridad social 0, mas radical-
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mente, por no ser parte del tejido social. Luego, la exclusién tiene una raiz
estructural en tanto resulta de la implementacion de un modelo de sociedad
que privilegia ciertos modos de ser, saber, saber hacer y relacionarse.

De algin modo, la sociedad se organiza segmentando, clasificando, frag-
mentando. Expresiones de ello son la distincion “publico-privado”, lo “indi-
vidual" y lo “social", lo “urbano" y lo “rural”, etc., todas particiones que
estan constitutivamente afincadas en la sociedad y que revelan su afan
segmentador y fragmentador. En el sistema escolar también. Pero la segmen-
tacion en la sociedad y, en particular, en el sistema escolar, sit(ia a los nifios
y jovenes en una “zona de vulnerabilidad" que es finalmente una “zona de
exclusion potencial” y, por tanto, estratégicamente significativa a los efectos
de la educabilidad. Una sociedad y un sistema segmentado afectan la educa-
bilidad porque tienen méas posibilidades de ser “vulnerables" o “excluibles"
aquellos nifios y jovenes que no satisfacen todos los criterios de los sistemas
de ensefianza.

Resiliencia, una estrategia a favor de la educabilidad

La introduccion del concepto de “resiliencia”® en las ciencias sociales
y en los &mbitos de intervencion social ha ampliado las perspectivas
para abordar problemas clasicos, como la influencia de la pobreza en
el desarrollo infantil. Los estudios acerca de la capacidad de respues-
ta de personas frente a la adversidad, quienes, pese a vivir y crecer en
condiciones riesgosas, se desarrollan psicol6gicamente sanas y exito-
sas, han propuesto no sélo una sugerente y optimista veta de refle-
Xion, sino, ademas, un criterio para replantear estrategias de inter-
vencion social en los primeros afios de la infancia (Kotliarenko, 1999).

La resiliencia intenta explicar cdmo la adversidad no deriva de mane-
ra irrevocable en sujetos dafiados, cuando éstos son individuos “resi-
lientes", es decir, sujetos intelectual y emocionalmente competentes,
con buenos estilos de enfrentamiento, motivacion de logro autoges-
tionado, sentimientos de esperanza y autonomia. En estos casos, los
factores condicionantes —como los recursos econdmicos, la alimenta-
cion, el nivel educativo de los padres, la estimulacion materna o la

5. Este apartado sigue muy de cerca los trabajos de Maria Kotliarenco y colaboradores.
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disponibilidad de material lGdico— no alcanzan para explicar esta plasti-
cidad estructural, sino que debe mirarse, fundamentalmente, los meca-
nismos y las dindmicas que ordenan la forma en que estos sujetos se
comportan y relacionan. Las interacciones entre los factores del indivi-
duo y de su ambiente son las que posibilitan una reaccion adaptativa
positiva en situaciones estresantes o de riesgo. Estos “mecanismos
protectores” son, bésicamente, socioculturales, pero estan en didlogo
con elementos biolégicost. Entre ellos se incluyen las edades cronolégi-
ca y mental, el género, la historia familiar, junto con una familia conte-
nedora y la existencia de una red de apoyo funcional y estructural.

Desde la perspectiva de la educabilidad, los estudios sobre resiliencia
aportan valiosa informacion acerca de las interacciones “sujeto-
medio" o “naturaleza-crianza™ que, sin duda, condicionan las posibi-
lidades de insertarse con éxito en el sistema escolar. La resiliencia
pone una nota de optimismo en las estrategias de apoyo a la pobla-
cion de riesgo social y educativo: si se identifican con precision las
condiciones, situaciones y relaciones que contribuyen al bienestar
infantil y, paralelamente, se caracterizan las situaciones en que los
nifios responden elevando los niveles de cortisol, se tienen importan-
tes elementos de decision acerca de como evitar que ocurra retardo o
dafio en el desarrollo, o cémo deben ser las relaciones madre-hijo,
como enfrentar situaciones estresantes, etc.

Pero, ademas, el concepto de resiliencia sugiere que la educabilidad
no es un dato dado ni acabado; es una variable esencialmente socio-
cultural que, por tanto, puede ser mejorada. Implica, ciertamente,
identificar y promover los factores o mecanismos protectores que son
observados en los sujetos “resilientes”; e implica una politica social
decidida a favor de mas equidad social.

6. Kotliarenco y otros (1999) informan de investigaciones acerca de la plasticidad cerebral. Esta hace
que la experiencia ambiental afecte la estructura y funcion cerebral. Hay regiones de la corteza cere-
bral que incrementan su tamafio cuando son estimuladas y, mientras mas prolongado el estimulo,
mayor el crecimiento. La actividad cerebral seria dirigida muy gruesamente por patrones genéticos,
pero los detalles de esos patrones estarian en gran parte condicionados por la interaccién con el
ambiente. Lo fundamental para este crecimiento es el “timing" (oportunidad y ritmo), es decir, el
momento de la vida en que la estimulacion ocurre. En ciertos momentos, hay “ventanas de oportu-
nidades" para el desarrollo cognitivo que se abren al individuo y que se cerrarian definitivamente cerca
de los diez o doce afios de edad.
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Chile: una sociedad empatada

La revisién de la situacién econdmica, cultural y politica chilena recien-
te muestra el dificil y largo transito de la sociedad chilena post dictadura
militar. Este proceso evidencia las complejidades que se han debido sortear
al no poder desarticular la herencia del pasado autoritario. La metéfora del
“empate" busca mostrar las dificultades que estructuran el Chile actual: ante
la imposibilidad (real o percibida) de los gobiernos democraticos de desmar-
carse del itinerario trazado por el régimen autoritario han primado las postu-
ras de transaccion calculada y pragmatismo. Pero no s6lo es un empate poli-
tico, es también social y cultural: en el pais coexisten dos mundos de la vida
en constante tension.

El argumento de esta seccién es que el Chile actual se caracteriza por tres
grandes notas:

1) El éxito econémico y la segmentacion social: el crecimiento sostenido
de las ultimas décadas alimenta el suefio nacional de ser parte del
“club del centro", esto es, de ser parte del grupo de paises desarrolla-
dos. Pero, al mismo tiempo, la segmentacién social es cada vez mas
pronunciada y se explica, fundamentalmente, por la concentracion de
los beneficios del crecimiento en unos pocos que, ademas, se agrupan
en zonas cerradas o con fuertes restricciones de acceso.

2) Los conflictos de identidad cultural que se manifiestan en tensiones
entre discursos y practicas liberales y conservadoras, en las cuales los
medios desempefian un papel significativo. Chile oscila en su ambi-
gliedad cultural y no sabe decidir si es un pais conservador o liberal.

3) La preponderancia del mercado y el desdibujamiento del Estado, que
parece indicar al menos que este Gltimo sufre un proceso obligatorio
de transformacion: en la ultima década, la sociedad chilena ha
cambiado, pero el Estado no lo ha hecho al mismo ritmo.

Para analizar y comprender los procesos que caracterizan a la sociedad
chilena actual es necesario bosquejar, previamente, el contexto en el cual se
desarrollan dichos procesos. Al respecto, se puede sostener que existen dos
factores generales que han marcado las Gltimas décadas:
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a) factores externos: El fin del siglo XX se caracteriza por dos fenéme-
nos interdependientes que han reconfigurado el panorama sociopoli-
tico de Occidente: la desaparicion de los socialismos reales y la solu-
cion a la crisis del capitalismo, han tenido como resultado la expan-
sion de una nueva fase de acumulacion del capital denominado neoli-
beralismo. En esta etapa ya no existe la division bipolar que caracte-
rizé a la Guerra Fria y mas bien se evidencia la expansién planetaria
de un modelo hegemdnico, tanto en sus dimensiones econdmicas y
financieras, cuanto en las politicas y culturales. A este proceso eufe-
misticamente se lo ha denominado “globalizacion™.

En paralelo, se ha producido un avance en el rea de las ciencias y en
las tecnologias, en particular en la informética, que ha revolucionado
los sistemas comunicacionales y cuya maxima expresion es Internet y
las diversas herramientas que la configuran.

b) factores internos: Tras la derrota del gobierno militar se produce una
de las mayores paradojas de la historia chilena: la Concertacion de
Partidos por la Democracia, en su objetivo de recuperar la democracia,
negocia el reconocimiento de la Constitucion Politica de 1980. La
transicion a la democracia en Chile se acomoda a las condiciones
impuestas por el gobierno militar, haciendo que el triunfo de la
Concertacion en el plebiscito de 1988 y en la eleccién presidencial de
1989 significaran solo victorias tacticas en el marco de una aparente
derrota estratégica del gobierno militar y que, en definitiva, tuvieron
como principal consecuencia la consolidacién de la economia de
mercado (Moulian, 1991; Jocelyn-Holt, 1998).

En este contexto, la Concertacion de Partidos por la Democracia
intenta transitar en los mérgenes de una Constitucion Politica y un
sistema econdmico heredados del régimen militar, moviéndose en un
escenario en donde el rol protagénico es del sector privado, una
economia basada en las exportaciones y con un libreto que reconoce
al mercado como el mejor asignador de los recursos. Casi en un rol
antagoénico, el Estado aparece debilitado en sus capacidades, esfor-
zandose en generar politicas sociales que contrarresten los efectos
negativos del mercado.
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Garretdn (2000) sugiere que lo que ha ocurrido es un “cambio en la
matriz sociocultural” o cambio en las relaciones entre el Estado, el mercado
y la sociedad. Esta modificacion se evidencia, por ejemplo, en el cambio de
rol que ha experimentado el Estado:

“De algin modo, llega a su término como tipo Unico, el modelo de desa-
rrollo propio de los Ultimos dos siglos, en sus distintas variantes (capita-
lismos, socialismos, socialdemocracia, nacional populismo, estatismo
nacionalista, etc.). Este estuvo basado en el eje de la industrializacion a
través de los Estados nacionales, movilizadores de recursos y de actores
sociales enddgenos disputando los beneficios de ese desarrollo y control
de dichos Estados. El desarrollo tecnol6gico automatizado de politicas
estatales y las fuerzas transnacionales de mercado, en sus dimensiones
productiva, comercial, y sobre todo financiera, penetran las sociedades y
los Estados, y se constituyen en otros ejes centrales del desarrollo”
(Garretén, 2000).

Exito econémico y segmentacion social
El suefio de ser del centro: el crecimiento como pasion y a toda costa

A juicio de Drake y Jacsik (1999), el manejo econdmico realizado por los
economistas durante el gobierno de Pinochet y continuado por los sucesi-
vos gobiernos de coalicidn de centro izquierda, llevé a Chile a ser presenta-
do como un “modelo de desarrollo”. Pocos paises pueden presentar estas
cifras en los dltimos afos:

“A mitad de la década de 1990 el ingreso per capita se encontraba cerca-
no a los 5.000 dolares, uno de los més altos de América Latina. La
productividad laboral aument6 en un promedio anual de 4,1%, mientras
que el empleo y los salarios reales crecieron a un promedio anual de 2.6%
y 4.8% respectivamente entre 1990 y 1995. El presupuesto, los precios y
las tasas de intercambio se mantuvieron estables. [...] Chile establecié
varios acuerdos de comercio exterior a través del MERCOSUR y APEC
(Asia Pacific Economic Cooperation). El comercio exterior aumenté de
US$ 15.987 millones en 1990 a US$ 36.535 millones en 1997, represen-
tando para esta Gltima fecha un 48,7% del PIB. La inversion extranjera
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crecié también notablemente, de US$ 1.460 millones en 1990 a US$
8.092 en 1997. La tasa de ahorro subi6é de un 14,9% del PIB en 1984-
1989, al 24,8% en los noventa. El PIB mismo crecié en un promedio
anual de mas de 7% entre 1990 y 1996" ( Drake, 1999).

A su vez, Meller (1999) sefiala que los logros macroeconémicos chilenos
se expresan en: a) un crecimiento econémico promedio superior al 7%
durante 12 afios consecutivos; b) una tasa (anual) de inflacion que ya se ha
estabilizado en un nivel de un digito; ¢) una tasa de desempleo que ha osci-
lado entre 6% y 7% durante los Gltimos nueve afios; d) salarios reales que
aumentaron anualmente en promedio mas del 4% durante la década del
noventa; e) un nivel de ahorro que supera el 24% del PIB a partir de 1990,
y que se asocia a niveles de inversion bruta superiores al 26% en los Gltimos
afios; f) un gobierno que presenta superdvit fiscal durante una década.

Semejante curriculum ha hecho que Chile mire preferentemente hacia
los paises centrales y se proponga ser al menos socio comercial de ellos. La
politica de los acuerdos comerciales dirige la politica exterior chilena: a los
tratados con Canada, México y la Comunidad Europea, por ejemplo, se
quiere agregar acuerdos con Estados Unidos. Es un permanente afan por
ser del centro.

Sin embargo, este éxito econémico ha ido acompafiado de una pési-
ma distribucién de los beneficios

El crecimiento no ha mejorado la distribucion del ingreso; apenas anes-
tesia la desigualdad. En cifras de la Gltima encuesta nacional de hogares, el
quintil superior de ingresos de los hogares alcanza el 56,9% del ingreso
total, mientras que el quintil inferior representa apenas el 4,2% del ingreso
total (MIDEPLAN, 2001). Es decir, el ingreso promedio del primero es casi 14
veces mayor al ingreso promedio del segundo. Ademas, y a pesar de que los
salarios han mejorado, se aprecia una precarizacién del trabajo, los sindica-
tos son cada vez méas débiles y los servicios de prevision y salud resultan
insuficientes.

Una distincién que se ha hecho en el marco de la discusion de los efec-

tos de una economia orientada al crecimiento es si éste debe hacerse cargo
de reducir la desigualdad de ingresos o si debe contribuir a la reduccion de

|31



I Chile: Equidad social y educacion en los afios ‘90

la pobreza. Incluso se ha llegado a sostener que los pobres prefieren poster-
gar su reclamo por mas igualdad a cambio de méas oportunidades para salir
de la pobreza. Quiza la expresion mas grafica de esta postura esta en dos
articulos de Lehmann y Hinzpeter (2000; 2001) con igual titulo: “Los pobres
no pueden esperar... la desigualdad si. Los que méas importan tiene la pala-
bra". En ellos analizan los resultados de un estudio nacional de opinion
publica que analiza la desigualdad de ingresos. Algunas de las afirmaciones
gue inclufa el estudio son’: “grandes diferencias de ingresos son necesarias
para la prosperidad de Chile, es decir, para que haya crecimiento econémi-
co" (44% de menciones “muy de acuerdo” o “de acuerdo"); “la desigualdad
sigue existiendo porque beneficia a los ricos y poderosos (76% de mencio-
nes “muy de acuerdo” o “de acuerdo"); “las diferencias de ingresos en Chile
son demasiado grandes" (90% de menciones “muy de acuerdo™ o “de acuer-
do™); “es responsabilidad del gobierno reducir las diferencias de ingreso entre
personas” (74% de menciones “muy de acuerdo™ o “de acuerdo"); “es méas
importante lograr que los pobres mejoren su situacién econémica” (65% de
las menciones); “las dos causas mas frecuentes de la pobreza son la falta de
educacion (51%) y las pocas oportunidades de empleo (45%)"; “los dos
factores mas importantes para el éxito econémico, es decir, para ganar dine-
ro suficiente para llevar una vida acomodada, son el nivel educacional (44%)
y el trabajo responsable (33%)".

Acaso porgue no es claro que la pobreza se relacione necesariamente con
la falta y/o desigual distribucidon de oportunidades y educacién, algunos se
preguntan si se puede superar la pobreza o, al menos, mejorar el ingreso de
los pobres sin intervenir en determinantes estructurales del modelo econ6-
mico. Dicho de otra manera, si se puede pretender generar “equidad" sin
tocar los grandes intereses econémicos beneficiarios de un modelo que, de
suyo, es concentrador, excluyente e inequitativo (Riesco, 1999). Ya el
Informe Social de Cepal 1997 enfatizaba que se requiere, debido a la alta
concentracion del ingreso y de la educacion, aplicar simultaneamente poli-
ticas en las areas educacional, patrimonial, ocupacional y demogréfica,
ambitos todos en donde se tiende a reproducir la desigualdad, para asi
alcanzar significativos avances en materia de equidad (Cepal, 1998).

7. En paréntesis se incluye el porcentaje de respuestas alcanzado. Es claro que la seleccion de afir-
maciones es arbitraria.
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Segmentacion urbana y desintegracion de la vida rural

Las grandes ciudades han redefinido su geografia y se ordenan segun
nivel de ingresos: los ricos se automarginan y los pobres son relegados a
los bordes. Santiago es el modelo para el resto de las ciudades chilenas:
en el sector oriente de la capital chilena, en plena precordillera, se
concentra buena parte de las familias mas acomodadas del pais; a medi-
da que se desciende al llano, la ciudad se expande inorgdnicamente v,
salvo algunos lunares, los pobres residen en el otro extremo de la ciudad,
completamente separados de los ricos por los edificios de oficinas y el
comercio y unidos funcionalmente por las largas calles que atraviesan
Santiago en todas direcciones.

Se puede decir que esta segmentacion urbana es intencionada. A
mediados de la década de 1980 se llevo a cabo un proceso de erradica-
cion de “campamentos"® que llevé a las familias que los habitaban a
sectores suburbanos o situados en los limites de la ciudad, en donde el
gobierno de la época habia construido viviendas basicas para su residen-
cia definitiva (inclusive algunas familias fueron trasladadas de ciudad).
Producto de ello, se redistribuyé la poblacion y se concentrd a los mas
pobres en un sector. Esta distribucidn persiste hasta hoy.

De alguna forma, esta segmentacidn lleva a la exclusion: vivir en un
sector de la ciudad es también tener acceso a bienes y oportunidades
diferenciados. La exclusion social no sélo se expresa en su dimensién
econémica y politicad, sino también en la dimensién cultural, que afec-
ta la vida cotidiana de los sujetos: excesivo tiempo de desplazamiento
entre los lugares de residencia y de trabajo, medios de transporte inade-
cuados, condiciones de trabajo extenuantes (extensa jornada laboral,
bajos sueldos, escasa seguridad social), bajas posibilidades de acceso a la
cultura, aumento de la vigilancia (creacion de policias comunales y de
empresas de seguridad, circuitos de television para vigilar las calles, siste-

8. Viviendas precarias construidas en terrenos publicos o privados deshabitados, generalmente ocupa-
dos en forma ilegal.

9. Se ha advertido que esta segmentacion opera también en los medios de comunicacion: a las perso-
nas que viven en los barrios acomodados se los llama “residentes”; a los de barrios pobres, “pobla-
dores". El lenguaje excluye y define identidades.
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mas de seguridad en las casas), etc., entre muchos otros ejemplos, confi-
guran una sociedad escindida y basada en la desconfianzal0.

Por otra parte, la vida rural se desintegra. Los hijos se van, los viejos se
guedan solos. La microeconomia rural va a pérdida, si no a la bancarrota.
Con ello se desarticulan las formas que, desde el periodo colonial, entrega-
ban sentido de pertenencia a sus miembros y comienzan a consolidarse las
bases de una sociedad urbana desintegrada y segmentada geogréfica, cultu-
ral y econ6micamente.

En este nuevo orden social, marcado cada vez mas por la desconfianza
hacia los diferentes, la vida comunitaria se encuentra limitada a los iguales,
produciéndose un fuerte proceso endogamico. Incapaz de brindar acogida a
los nuevos sujetos urbanos (campesinos, mineros, mapuches, entre otros), la
elite chilena genera mecanismos de autoproteccién.

Conflictos de identidad cultural: ser liberales o
conservadores... 0 ambos a la vez?

Es conocido que Chile se caracteriza por un enorme liberalismo en mate-
ria econdmica. Pero tal liberalismo no se extiende con igual fuerza al plano
cultural: hay un fuerte conservadurismo cultural no sélo en sus clases diri-
gentes, sino también en los sujetos. Este conservadurismo se expresa, por
ejemplo, en que Chile sea seguramente el Unico pais del mundo donde no
existe ley de divorcio; asimismo, persisten en nuestra sociedad diversos nive-
les de censura (tanto a los libros, peliculas y hasta sobre las opiniones en
medios publicos). Hay mas expresiones de este conservadurismo:

la endémica discusion sobre el rol y los derechos de la mujer, el aborto,
los métodos anticonceptivos “aceptables” y los programas de sexualidad
promovidos por el gobierno en el sistema escolar. Todos ellos son campo de
lucha entre conservadores y liberales.

10. Al alero de la segmentacion urbana ha crecido una floreciente industria de la seguridad privada:
los barrios donde viven las familias de mayores ingresos son el principal nicho del negocio de la vigi-
lancia y la sospecha. Las familias ricas temen por la seguridad de sus hijos y sus bienes y se encierran
tras alarmas, camaras de television y rondas de guardias que expresan su creciente temor a los demas.
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Liberales en la economia, conservadores en la cultura y los valores. Ese es
el resumen que ha hecho sostener a algunos que el liberalismo en Chile es
s6lo un modelo de gestion, lejos del espiritu liberal tan pregonado por la
derecha. La situacion actual resulta tan cémoda a los grupos de poder que
se empefian en mantener el satus quo y lleva a coincidir con Marras (1999)
cuando se refiere al pais como el “mercado del disimulo", en que se vive una
regresion valdrica caracterizada por el predominio de las posiciones conser-
vadoras que, empero, s6lo se declaran publicamente luego de calcular los
costos de asumir tal posicion.

Los discursos dominantes: individuo y consumo

En una sociedad organizada desde el mercado, el discurso dominante se
dirige a potenciar la competencia individual entre sujetos y a impulsar el
consumo como forma de expresion de la identidad. Se “es" en tanto se
dispone de los signos tangibles de status (no del producto que se compra,
sino por el fetichismo de la mercancia), con lo cual la relacién entre los
hombres se parece méas a la relacion entre cosas, y particularmente entre
cosas que pierden rapidamente su valor (status y econémico), por lo que
cada vez se debe avanzar hacia la posesion de otro objeto, mas “moderno”,
maés “sofisticado”, mas “exclusivo”. La masificacion de un producto genera
la pérdida del status, la degradacion de su valor.

El mercado (y su icono el “mall”) reemplazan a las plazas, las iglesias y
los partidos politicos y se constituyen en el espacio publico por excelencia
en gue los sujetos se mueven y se relacionan; ya no se pertenece a grupos
de asociacion, sino al constante proceso de consumir. Asi, no es extrafio que
pierdan fuerza las organizaciones sociales (iglesias, partidos, sindicatos) y se
fortalezcan las organizaciones de defensa de los derechos de los consumi-
dores. Se lucha por acceder a los bienes de la modernidad. Consumir es
pertenecer a esta sociedad.

En este contexto, los medios de comunicacion, y en particular la publi-
cidad, constituyen el lugar en donde se juegan los significados de las cosas
y del consumo y en donde se construye la ‘cultura de lo efimero’. Segun
Jocelyn-Holt (2000), la inversion publicitaria nacional ha crecido de U$ 500
millones en 1993 a U$ 1.100 millones en 1995. De hecho, no se exagera
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cuando se afirma que la agenda nacional la definen los medios (sobre todo,
la televisién): el contenido de los reportajes periodisticos define la agenda
de los legisladores que se aprestan a seguir las luces y cadmaras para mani-
festar su opinionii,

El Estado difuso

Una politica del calculo en una democracia "protegida" e inconclusa

Caracterizando la forma de hacer politica en Chile, Brunner (citado por
Jocelyn-Holt, 1998) sefiala:

“La politica deja de ser un sentimiento social y es reemplazada por la
gestion de sistemas y subsistemas, cada uno dotado de sus propias lega-
lidades y formas de autoorganizacién. A partir de alli emerge una vision
politica fragmentaria, funcionalista, del sentido comin y las cosas
concretas, donde las nociones de totalidad, los proyectos de pais y las
concepciones planificadoras del futuro tienden a desaparecer".

Este enfoque ha sido particularmente fructifero para Joaquin Lavin,
lider indiscutido de la derecha chilena que se autodefine como “no-politi-
co": un estilo “cosista”, que basa su accionar en sondeos de opinién que
pretenden recoger lo que interesa a “la gente". Por cierto, en este esque-
ma, la conformacién constitucional del pais poco tiene que ver con las
preocupaciones cotidianas de las personas que sélo demandan mas empleo
y mejores ingresos. Asi las cosas, se ha tendido a consolidar un modelo de
hacer politica que desconfia de las ideologias y que resalta por su caracter
tecnocraticol? y gestor de soluciones de rapida implementacion. El buen
politico es hoy aquel que sabe construir su imagen segin las demandas del
mercado y de la publicidad.

Particular importancia adquiere, en este cuadro, la Constitucion Politica
de 1980, donde se consagran diversos procedimientos antidemocraticos rati-

11. La prensa ha dado en llamar a éstos “politicos polilla”.

12. Las recientes elecciones parlamentarias ilustran el valor del célculo en la politica: junto con las
primeras mayorias nacionales, uno de los personajes de mayor notoriedad en estas elecciones fue un
“ingeniero electoral” que, practicamente con la misma cantidad de votos, logré que su partido aumen-
tara significativamente la cantidad de candidatos elegidos.
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ficados por los gobiernos de la Concertacion de Partidos por la Democracia:
el rol de garante de la institucionalidad atribuido a las fuerzas armadas (que
incluye la inamovilidad de los Comandantes en Jefe), los senadores designa-
dos y vitalicios, el sistema electoral (denominado “binominal™), el Consejo de
Seguridad Nacional, entre otros (Lira y Loveman, 1999). Este conjunto de
“amarres” es lo que sirve de fundamento para referirse al ordenamiento
constitucional chileno como “democracia protegida”. El sistema electoral
binominal, por ejemplo, ha consolidado la formacién de dos grandes alian-
zas politicas que comodamente se apropian de los espacios constitucionales
de expresion de ideas, impidiendo que los grupos minoritarios tengan repre-
sentacion parlamentaria.

El rol borroso del Estado

Desde la perspectiva de su capacidad para contribuir a la estructura de
oportunidades de la poblacion, el Estado tiene un rol borroso que también
es sintoma del “empate" entre las visiones antagénicas y, quiza con mas
claridad, de la ambigiiedad de la sociedad chilena. Los discursos y esfuerzos
publicos a favor de la igualdad de oportunidades y de la responsabilidad de
todos en la superacion de la pobreza suelen chocar con la institucionalidad
y los enclaves de poder esbozados en el apartado anterior.

Los cambios en la estructura y organizacién del Estado y la sociedad
chilena impuestos por la dictadura también alteraron la estructura de opor-
tunidades de toda la poblacion, especialmente de los méas pobres.
Concretamente, la privatizacion de los servicios de utilidad publica (agua,
alcantarillado, electricidad, telefonia), la creaciébn compulsiva de sistemas
privados de salud y pensiones, ademas del fortalecimiento de la educacién
privada y la municipalizacién de la educacion publica, significaron una reor-
ganizacion de las condiciones y de la disponibilidad de activos y estrategias
de aprovechamiento de los servicios sociales. Pero, ademaés, se modificd la
representacion y las expectativas de la poblacion respecto del Estado. La
poblacién chilena “sabe™ que ya no puede esperar que sea el Estado quien le
provea educacion, salud, vivienda, prevision, electricidad, agua potable, servi-
cios de alcantarillado, telefonia y television. “Sabe" que estos servicios tienen
un costo y que deben ser pagados. “Sabe" también que son su propia respon-
sabilidad y capacidades las que determinaran sus posibilidades futuras.
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Con cierta arbitrariedad es posible afirmar que es partir del segundo
tercio del siglo XX que Chile comienza a tener una fisonomia de madurez
institucional que luego es radicalmente alterada en 1973. Como muchos
otros paises, Chile define una estrategia de desarrollo fundada en la sustitu-
cién de importaciones, lo que impulsa su industrializacién. Asimismo, al esti-
lo latinoamericano, Chile intenté construir un Estado benefactor que dio
origen a una enorme y pesada burocracia estatal. En los afios ‘60, y también
siguiendo procesos regionales, comienzan a radicalizarse las posturas ideo-
I6gicas y los gobiernos de la época llevan adelante procesos de transforma-
cién que, como es sabido, culminan en la crisis de 1973. El golpe de Estado
de septiembre pone en el poder a las fuerzas armadas, tempranamente aglu-
tinadas en torno a Pinochet.

En los primeros cinco afios de gobierno, los militares administraron la
crisis y, en buena medida, intentaron restaurar la condicion politica y social
previa al gobierno de Allende e introducir algunos elementos de mercado.
No es sino hasta 1978 que comienza lo que algunos llaman “la transforma-
cion econdmica de Chile". Antes de ello, con la excepcion relevante de la
promulgacion de un nuevo ordenamiento administrativo y territorial (cono-
cido como “regionalizacion®), poco se habia hecho. Con la llegada al gobier-
no de economistas de fuerte cufio neoliberal, formados principalmente en la
Universidad de Chicago (los “Chicago boys"), se inicia un profundo y ambi-
cioso ciclo de desmantelamiento del antiguo régimen y la refundacién de la
sociedad chilena que, de paso, significa el nacimiento del “nuevo Estado",
uno maés chico, centrado en la regulacién y actuando Unicamente donde los
privados no tenian interés. Esta rearticulacion del Estado no sélo significd
que éste dejara de cumplir funciones de produccion y comercializacion de
bienes materiales; dmbitos histéricamente reservados o considerados estra-
tégicos por el Estado pasan a manos de privados: la salud, la educacion, la
prevision social, las telecomunicaciones (telefonia y television) y la produc-
cion y distribucion de agua y energia. Simultaneamente, el poder se concen-
tra en los militares, en los grupos econdémicos y en ciertos sectores conser-
vadores.

Lo que seguramente las autoridades e idedlogos afines tenian muy claro
es que esta modificacidn del rol del Estado era también un cambio sociocul-
tural de primera magnitud: cuando se inhibi6 al Estado de generar bienes y
servicios también se alter6 la relacién de éste con el mercado y con la socie-
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dad toda. Asi, por ejemplo, cuando el agua potable, los servicios de alcanta-
rillado y la provision de energia eléctrica domiciliaria son transferidos a parti-
culares para ser administrados con objetivos de lucro, se est4d modificando el
eje de relaciones entre ciudadanos, Estado y proveedores. Los primeros pasan
a ser consumidores; el segundo, un regulador vigilante; los terceros, los
duefios del negocio. Ciertamente, ello reviste mayor trascendencia cuando se
aplica a los servicios sociales como salud, educacién y prevision.

En todos los casos antes mencionados, sin embargo, se trata de bienes y
servicios que influyen en la estructura de oportunidades de la poblacién, asi
como la disponibilidad de activos y estrategias para hacerse de estos bienes
y servicios. El rol borroso del Estado se evidencia justamente en su capaci-
dad relativa para contribuir al mejoramiento de las condiciones de vida de
los méas pobres, a la superacion del individualismo, la segmentacion y la
exclusion.

Por otra parte, el Estado ha dejado de ser un referente de identidad. Es
el mercado el que asume el rol protagénico de constructor o coautor de
identidades, pero se interesa méas por los consumidores que por los ciudada-
nos y la comunidad. Se construye una idea segin la cual el sujeto que la
nueva sociedad necesita es un sujeto emprendedor, es decir, aquel que, por
un lado, desconfia o al menos prescinde del Estado, y, por otro, cree que sus
propias capacidades, indistintamente de la clase social a la que pertenece, el
grupo estamental al cual adscribe y la organizacion de la que forma parte,
le permitirdn movilidad social.

El sistema escolar actual es resultado de esta tentativa de refunda-
cion del Estado y la sociedad chilena

La forma actual del sistema escolar chileno debe comprenderse en el
contexto de los intentos de refundacion del Estado y la sociedad chilena.
Ello permite advertir el protagonismo del mercado como eje estructurante de
relaciones en el sector educacional.

A fines de la década de 1970, el gobierno militar comenz6 a desarrollar
una politica de descentralizacion educacional, basado en tres principios: el
mercado como organizador de recursos y relaciones, el rol subsidiario del
Estado y la descentralizacion territorial (Larrafiaga, 1995).
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En los inicios de la década de 1980, el sistema escolar quedd conforma-
do por cuatro tipos de establecimientos segun su administracién:

a) Establecimientos municipales: administrados a través de
Departamentos de Educacion Municipal o mediante la delegacion de
esta facultad en una o més personas juridicas de derecho privado sin
fines de lucro.

b) Establecimientos particulares subvencionados: administrados por
privados que reciben subvencién escolar calculada de la misma forma
que para los municipios.

c) Establecimientos particulares pagados: administrados por privados
que no reciben ningun tipo de subsidio estatal y cobran a las familias
la totalidad del servicio educacional entregado.

d) Corporaciones educacionales dependientes de organizaciones empre-
sariales: operan con un mecanismo de financiamiento basado en un
calculo de los gastos operativos anuales, independiente de la cantidad
0 de la asistencia de alumnos a clase.

Al traspasar la administracion de los establecimientos educacionales a
municipios y privados se introdujo un sistema de competencia entre las
escuelas y una modificacion de la responsabilidad de la educacion, la que
ahora es compartida entre el sector privado y el pablico.

Un factor clave para el funcionamiento de la competencia entre estable-
cimientos fue asociar el financiamiento con la eficacia de la gestion de cada
uno de éstos. Para ello se implement6 un mecanismo de asignacion de recur-
sos fiscales (subvencion) segun la demanda (vouchers), es decir, segin el
ndmero de alumnos atendidos en cada escuela, lo cual generd un proceso
de diversificacion de las ofertas educacionales para atraer mayor cantidad de
alumnos (y, por tanto, de recursos).

Los vouchers, sin embargo, tienen supuestos que no se cumplen
cabalmente en el sistema escolar y que, incluso para sus partidarios, gene-
ran distorsiones y asimetrias entre los actores del sistema. Desde los bene-
ficiarios, las principales asimetrias estan en el acceso a la informacién
evaluativa respecto del servicio educativo que reciben: las familias no

40|



Concepto y contexto de la educabilidad en Chile I

estan en igualdad de condiciones de acceso, compresion y uso de la infor-
macion disponible sobre los establecimientos y no pueden hacer uso de
su “libertad para elegir”. De aqui la segunda distorsion: muchas familias
(especialmente las mas pobres, las de sectores suburbanos y rurales) care-
cen de opciones reales para presionar a las escuelas y liceos a mejorar y
menos aun para castigarlos por su mal desempefio. Asi, deben resignarse
ante la calidad del servicio ofrecido.

Desde los propios proveedores, el supuesto que no se cumple es la
“contingencia de recursos”, esto es, que la subvencién sea la Unica fuente
de recursos de los establecimientos. El Estado aporta recursos a las escue-
las y liceos méas pobres por otras vias y ello, para los defensores del mode-
lo, distorsiona la competencia. Asimismo, para éstos aln son escasos los
incentivos a la competencia y es necesaria mayor autonomia pedagégica y
administrativa.

Durante la década de 1990, el Estado desarroll6 estrategias para corregir
efectos negativos del mercado hacia el sistema educacionall3, pero también
ha generado diversos mecanismos para consolidar su funcionamiento. Asi, se
crearon mecanismos complementarios al sistema de subvenciones que
permiten a las escuelas y liceos conseguir mas recursos, como el “financia-
miento compartido" y la “ley de donaciones con fines educacionales". El
financiamiento compartido permite a los establecimientos cobrar mensual-
mente a los padres un determinado monto de dinero por la colegiatura de
sus hijos. La ley de donaciones, por su parte, es una franquicia tributaria que
permite a los empresarios realizar donaciones a las escuelas, descontando el
50% de la donacion en su tributacién anual. Ambos mecanismos fueron
implementados con el argumento de que el Estado carece de recursos para
destinar al sector educacional y que, ademas, debe fomentar un sistema que
entregue autonomia a las escuelas, tanto en su administracion como en el
nivel pedagdgico, de modo que las escuelas busquen recursos adicionales. Lo
que al parecer no se cauteld fueron los efectos segmentadores y desintegra-
dores de tales medidas.

13. La politica de focalizacion se puede explicar como una estrategia que intenta neutralizar los efec-
tos negativos del mercado. Como no se cambian las reglas del juego, por lo menos se ayuda a los mas
perjudicados mediante programas de mejoramiento que allegan recursos adicionales a los estableci-
mientos. Como se dijo, para los partidarios del libre mercado en educacion, ello altera la légica de
funcionamiento del modelo.
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El modelo de gestidn del sistema escolar sigue vigente

El modelo de gestién del sistema escolar impuesto en los afios ‘80 sigue
vigente y se funda en los supuestos que también son caros a una economia
basada en la libre competencia. Fontaine y Eyzaguirre (2001) caracterizan los
supuestos del sistema como sigue:

1.

Las familias pueden elegir el establecimiento en que educardn a sus
hijos.

. Los establecimientos tienen la necesidad de innovar para encontrar la

mejor respuesta a las distintas necesidades de los padres y sus hijos, lo
que obliga a estar en un permanente ejercicio de adaptacién e inno-
vacion.

. Las decisiones deben ser tomadas en el contexto mas cercano a las

familias.

. La diversidad de propuestas se ven enjuiciadas por el mercado educa-

tivo y sélo sobreviven las mejores (autoseleccién). Hay espacio para
tantas propuestas como necesidades educativas hay. Sélo resistiran las
mejores, las otras “moriran" (competencia).

. La responsabilidad fundamental de exigir rendicion de cuentas es de

las familias, que son los que estan mas cerca de los proveedores del
servicio.

Sin perjuicio de ello, ven ciertos riesgos:
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Discriminacion de la clientela, seleccionando sélo a los mejores y
excluyendo a los menos aventajados. El efecto es una profundizacién
de la segmentacién

La posibilidad de escoger aumenta las probabilidades de autoexclusion
0 autosegmentacion: las familias y sus hijos se agrupan segun clase,
opcién valdrica, etnia, religién, etc. La educacién no cumple su
funcién de integracién social; se debilita la ciudadania y se potencia
la existencia de ghettos.

La competencia deja fuera a las escuelas menos eficaces; pero las
familias no adoptan la decisién de cambio de escuela con frecuencia,
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sino que esperan hasta el limite. En el intertanto, sus hijos sufren las
consecuencias de una mala calidad de la ensefianza.

La descentralizacion educacional ha significado la constitucién de un
mercado educacional en que compiten dos tipos de establecimientos que
atienden, mas o menos, al mismo tipo de poblacion, pero que difieren en
su administracién y en las reglas que los regulan. A ello habria que agre-
gar que si bien la presencia de los privados ha aumentado significativa-
mente en el sistema educacional, ésta se ha producido en donde es posi-
ble obtener mayores ganancias, de modo que las ofertas de los privados
se concentran en sectores urbanos. De este modo, alli donde no existe
rentabilidad dificilmente se crea una oferta educacional privada. Es deber
del Estado, a través de los municipios, atender a los sectores mas despro-
tegidos socialmente. Sin embargo, en la practica, los recursos econdémicos
con gue cuentan estos municipios son escasos, y son justamente los que
presentan mayores problemas sociales.
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I 2. La familia, los nifios
y jovenes en la antesala

Perfil global de la familia, los nifios y jovenes en Chile
Un marco de analisis

La situacién educativa de los nifios y jovenes debe ser analizada desde
una perspectiva que considere al menos tres actores o vértices, uno de los
cuales son ellos mismos en tanto sujetos que viven cotidianamente la escue-
la. Sin embargo, y en especial cuando se trata de nifios menores de 15 afios,
la situacién es en buena medida dependiente de la realidad familiar y del
contexto comunitario y social en que se desenvuelve.

La influencia de la familia en la situacion y desempefio educativo de los
nifios estd ampliamente comprobada. Pero, ciertamente, dicha influencia, a
su vez, se ve influida o interactda con la propia naturaleza del nifio, pero méas
fuertemente con otras agencias de socializacién que condicionan y/o confi-
guran la educabilidad de los nifios y jovenes. Estas agencias son el tercer
vértice del tridngulo que, en un sentido amplio, se puede denominar como la
“estructura de oportunidades y recursos” que contiene tanto la comunidad,
cuanto el mercado y el Estado. La dindmica multidireccional que se plantea
entre estas agencias y el nifio, en definitiva, moldea en distinto grado la
“posibilidad de ser educado” o, como ya he dicho, de aprovechar las oportu-
nidades educativas que la sociedad proporciona. Esta parte de nuestro estu-
dio desarrolla un marco de analisis de las relaciones que se plantean en esta
triada enfocandolas desde la familia, puesto que es la familia el referente
inmediato de los nifios ante la estructura de oportunidades y recursos.

Desde la perspectiva de la familia, cada una de ellas “encara la vida" de
distinta manera, haciendo uso de recursos materiales (capital fisico), educa-
tivos y de trabajo (capital humano) y de redes, proteccién y apayos comuni-
tarios y familiares (capital social) que revelan la capacidad que los adultos
tienen de trasmitir activos a los nifios y jovenes. Asimismo, la distribucion y
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utilidad de dichos recursos depende de la forma en que las “estructuras de
oportunidades y recursos" del mercado, el Estado y la comunidad determi-
nan el acceso y ofrecen retornos a dichos capitales (Filgueira, 2001).
Claramente, la relacién entre el nifio o adolescente, la familia y la sociedad,
es de desigual influencia.

Activos que se transfieren directamente al
nifio y al adolescente desde la estructura de
oportunidades general (mercado de
ESTRUCTURA DE OPORTU-| empleo, comunidades, infraestructura sani-

NIDADES Y RECURSOS taria, educacion gratuita y obligatoria, poli-

(Estado, Mercado, ticas sociales) _
Comunidad) e m e m Nifios y Jévenes (cuanto
menor es su edad, mayor
A su dependencia de la
! familia y de la eficiencia
Invierte Recibe ! Modifica de ésta para captar y tras-
activos activos 1 laoferta mitir activos. Asimismo,
de activos
! cuanto mayor es la edad,
! mayor es la posibilidad de
hacer y decidir el uso de
) e las oportunidades sin la
FAMILIA (segtn sus carac- mediacion de la familia).
teristicas, capta activos de >
la estructura de oportuni- | Activos que se transfieren desde la familia
dades y los trasmite a los (alimentacion, vivienda, capital humano,
hijos) redes sociales, etc.)

Fuente: Modificado de Filgueira, 2001.

El esquema anterior proporciona una buena sintesis de la dindmica de
relaciones entre la familia, los hijos y la “estructura de oportunidades y
recursos”. Sin embargo, es necesario tener presente que en el caso de los
jévenes de 15 afios y mas, la dindmica de relaciones tiende a ser bidireccio-
nal y con tendencia a prescindir de la familia (por ejemplo, en la relacién
“mercado-juventud"” expresada en el trabajo juvenil, y en la relacién “comu-
nidad-juventud" graficada en las “pandillas"). Las flechas de linea disconti-
nua quieren reflejar la influencia relativa que los jovenes ejercen sobre la
estructura de oportunidades y recursos y sobre las estrategias que las fami-
lias utilizan para captar los activos a su alcance. Asimismo, las caracteristi-
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cas de la familia modifican parcialmente la oferta de activos, especialmente
aquella que depende del Estado y la comunidad.

Las situaciones de pobreza y exclusion social se caracterizan, precisa-
mente, no s6lo por una muy baja dotacién de activos de las familias y por
una similar apropiacién de estas familias de las oportunidades y recursos,
sino también por su baja capacidad para trasmitir los pocos activos con que
cuenta a los hijos, aumentando el riesgo socioeducativo y afectando las
oportunidades de acceso, permanencia y éxito escolarl4; el riesgo socioedu-
cativo, entonces, es inversamente proporcional a la calidad de los recursos y
activos disponibles para los nifios. Méas claramente, la calidad y cantidad de
los activos fisicos (vivienda, alcantarillado, agua potable, caminos), humanos
(salud, trabajo y educacion) y sociales (redes), las caracteristicas y organiza-
cién de la familia, ademas de las pautas de comportamiento y actitudinales
en el seno familiar y en los diversos espacios de interaccion y convivencia
(socializacion) condicionan o modulan la contribucién de la familia al desa-
rrollo de los hijos y, en particular, su capacidad para aprovechar las oportu-
nidades educativas. Al llegar a la escuela, los hijos tendran un portafolio mas
0 menos completo de recursos (nivel nutricional, motricidad, habitos, valo-
raciones, aspiraciones, disposiciones) segun sea la calidad del aporte familiar;
con el transcurso de los afios, dicho portafolio se verd modificado por la
dindmica de influencias reciprocas entre la escuela, la familia, la sociedad y
el mismo nifio o joven.

Como sefiala Filgueira (2001), la mayoria de las familias pobres disponen
de recursos de distinto tipo —por ejemplo, contactos de algunos de sus
miembros con personas gue controlan recursos que suelen ser escasos en
ambientes pobres, conocimientos y destrezas laborales especificas, o valores
y actitudes que suelen facilitar logros de mayor bienestar—, pero algunos
aspectos de su organizacion, como la falta de uno de los padres, la inesta-
bilidad de la pareja o rigideces de la estructura familiar, afectan la capacidad
de las familias para trasmitir esos activos a los hijos. Asimismo, hay modelos
de relaciones de género y modelos de relaciones entre padres € hijos (que los
nifios absorben a través de su experiencia familiar de todos los dias) y que
resulta mas pertinente conceptualizar como “pasivos” que como “activos”.
14. El riesgo socioeducativo tiene su expresion mas concreta en la baja calidad de los aprendizajes de
los nifios més pobres y en el rezago, repeticion y abandono escolar, sobre todo en el nivel secunda-

rio. En el caso de los jévenes, ademas, se expresa en el fendmeno de “emancipacion precaria” —aban-
dono del hogar—, el trabajo y el embarazo adolescente.
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Por ejemplo, la escasa valoracion de la educacion como via de movilidad, la
ausencia de una ética o disciplina de trabajo, la falta de respeto a normas
minimas de convivencia, la presencia de una concepcién tradicional de la
mujer vinculada a las tareas domésticas asi como las actitudes de resigna-
cion y fatalismo con respecto a un destino subordinado. Ciertamente, la
formacion de estos pasivos actitudinales en los nifios no se alimenta sélo del
clima familiar ni es responsabilidad Unica de los padres, pero tampoco cabe
duda que los contenidos mentales que se transfieren de padres a hijos en las
primeras etapas del ciclo de vida dejan un sello permanente en la estructu-
racion de la personalidad.

Como es légico, en la primera infancia los riesgos de salud son centrales,
desde su expresion mas extrema (mortalidad infantil) hasta los indicadores
de desnutricion e insuficiencias en el desarrollo psicomotriz. A su vez, el
inadecuado o incompleto desarrollo fisico y mental afecta las capacidades
para utilizar adecuadamente los servicios que se ofrecen a nivel parvulario,
ya sea porque directamente los nifios no asisten a este nivel escolar, porque
lo hacen irregularmente o porque no cuentan con la madurez mental y
psicomotora minima necesaria para incorporar estructuras basicas de apren-
dizaje. El efecto acumulado de las situaciones de riesgo suele traducirse en
bajos desemperfios escolares en la escuela primaria y en mayores probabili-
dades de desercion y rezago o extraedad. El efecto “dominé™ hace que esta
secuencia de fatalidades se prolongue al nivel secundario, donde comienza
a observarse un mayor rezago y abandono escolar entre aquellos adolescen-
tes que han acumulado pasivos que les impiden continuar sus estudios?®.

15. Como acertadamente sefiala Filgueira (2001), esta situacion coloca al menos tres problemas priori-
tarios en la agenda social correspondiente a la etapa juvenil o adolescente. En primer lugar, la desercion
y la emancipacién temprana que sefiala la presencia de jovenes que se incorporan al mercado laboral
antes de haber adquirido las calificaciones minimas para una insercién adecuada en éste. Segundo, el
fenédmeno de la desafiliacion institucional o llanamente “exclusion social”, que se observa, por ejemplo,
en los crecientes porcentajes de adolescentes y jévenes que no estudian ni trabajan ni buscan trabajo,
situacion que refleja un (auto)bloqueo de las oportunidades de acumular capital social y capital huma-
no en los &mbitos de ensefianza y en los ambitos de trabajo, en una etapa ciertamente crucial para la
consolidacién de dichos activos. En tercer lugar, la maternidad adolescente, tanto aquella que implica
nacimientos que no fueron concebidos al interior de un matrimonio o relacién estable, como la que
corresponde a embarazos no deseados que dan lugar a hijos con padres ausentes.
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Situacion de la familia en Chile. Una lectura desde la
educacion

Este apartado presenta una descripcion de la situacion social de los nifios
y jovenes de Chile, con énfasis en la caracterizacion de las condiciones de
partida para la educacion. Es claro que “la familia" es una variable con una
fuerza explicativa fundamental para comprender la trayectoria y los resulta-
dos de los nifios y jovenes en la educacion y en su desempefio futuro en la
sociedad. El rol de la familia en la socializacién temprana tiene caracter de
impronta y buena parte de las explicaciones del desempefio educativo
aluden a la provision temprana de recursos, estrategias e instrumentos para
el desenvolvimiento en la sociedad y, méas particularmente, en la escuela:
categorias de valoracién, representaciones y patrones de comportamiento
individual y colectivo son parte del repertorio que las nuevas generaciones
reciben de la familia y los adultos. De alli que la familia sea vista como el
més potente de los mecanismos de integracion social y el componente basi-
CO para su preservacion, no obstante los cambios que evidentemente ha
experimentado en las dltimas décadas y la consolidacién de otras agencias
de socializacion, como los medios de comunicacion y los grupos de pares.

El andlisis de la familia en tanto factor que influye en los resultados
educativos futuros de los nifios se basara en tres elementos:

a) Los recursos o activos materiales o fisicos de las familias chilenas, es
decir, la provision y disposicion de recursos que la familia pone al
alcance de los hijos. Ello implica preguntarse por las condiciones de
vida de las familias (el ingreso familiar, los bienes disponibles, el acce-
so a la salud y vivienda).

b) Los recursos simbdlicos o recursos de “capital humano" y estimulos
educativos que las familias ponen a disposicion de los hijos. Las varia-
bles basicas que se consideraran son el clima educativo del hogar,
expresado en afios de escolaridad de los padres, y las oportunidades
asociadas a una mayor valoracion paternal/maternal de la educacion.

c) Los recursos y oportunidades asociados al entorno préximo de las
familias, a saber, las redes y relaciones con la comunidad. Se revisara
la segmentacién espacial de las ciudades como factor que condiciona
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las oportunidades educativas, asi como la influencia de la variable
geografica en el acceso y permanencia en el sistema escolar.

El supuesto que subyace en esta categorizacion es que en esta trilogia es
posible abarcar los activos fisicos y no fisicos y las oportunidades educativas
que las familias proveen. Desde aqui se intentara aportar argumentos sobre
la forma en que operan los mecanismos de transmision de estos recursos
simbdlicos y materiales, al interior de la familia y en relacion con su entor-
no inmediato. La sociedad provee una estructura de oportunidades y acti-
vos; la familia los transmite a los nifios y jovenes: a menor edad de éstos,
mayor es su dependencia en términos de capacidad para “recibir” y procesar
aquellos activos.

Caracteristicas de la familia en Chile

En Chile, la poblacién de 0 a 19 afios se estima en 5.668.311 entre nifios
y jévenes, sobre una poblacion de poco mas de 15 millones de habitantes
(MINEDUC, 2000). Un 32,6% de la poblacion chilena es menor de 18 afios,
de los cuales el 85,8% vive en zonas urbanas y s6lo un 14,2 en el sector rural
(MIDEPLAN, 2001). Como es obvio, la mayoria de estos nifios y jovenes son
parte de una familia.

La estructura familiar!é mas frecuente es la de una pareja con hijos
(75%), sequida por las familias compuestas por un padre y sus hijos (unipa-
rentales) y, finalmente, las familias sin hijos (alrededor de un 8%). Hacia
1990, el 75% correspondia a familias nucleares de parejas con hijos meno-
res de 14 afios, sin variaciones significativas entre quintiles de ingresos
(UNICEF/MIDEPLAN, 1993). La mayoria de las familias chilenas se basaba en
uniones legales (mas del 70%) con jefatura masculina (88%), aunque con
variaciones importantes entre quintiles: un 12,6% de los hombres jefes de
hogar del quintil 1 convivia con su pareja (es decir, no estaba casado legal-
mente) y sélo un 3% de los hombres del quintil 5 se encontraba en igual
situacion; entre mujeres la proporcion era de 3:1 entre el primer y el quinto

16. En estricto rigor, esta estructura es la de los “hogares"”, puesto que son éstos los objetos de esta-
distica. Las familias rara vez son objeto de censo o encuesta. Un hogar es siempre un domicilio, pero
no necesariamente una familia. Luego, existe un grado de inexactitud en estas afirmaciones, aunque
ello no les resta validez general.
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quintil. Es decir, existiria una relacion inversa entre el nivel de ingresos y la
“unioén consensual™ o “convivencia”, de suerte que podria sostenerse que la
pobreza explica y hasta impone este tipo de uniones. Ello debe ser conside-
rado porque la pobreza se acompafia de inestabilidad econémica, la cual
puede provocar inestabilidad afectiva y emocional (cuando no se desarrolla
“resiliencia") que, a la vez, puede afectar el desempefio escolar de los hijos.

Las familias compuestas por un adulto e hijos menores de 14 afios suelen
ser de jefatura femenina (s6lo un 3% de los hombres jefes de hogar viven
con sus hijos) y, entre ellas, las principales razones para vivir solas son la
viudez y la separacion de hecho. Segin la encuesta CASEN, en 1990, cerca
del 18% de ellas eran solteras. En 2000, segun el sexo del jefe de hogar, en
el 68,7 de los hogares cuyo jefe es el padre y en un 52,8% de los hogares
con jefatura materna, hay hijos cuyas edades estan entre 0 a 17 afios, situa-
cién que no ha experimentado variaciones significativas en los Gltimos 10
afios. Un 23,2% de los hogares con nifios o nifias son pobres.

La situacién de los hijos evidencia que la conformacion de la familia
esta cambiando: ser padres no significa ser esposos, pero casi siempre
si ser parte de una familia

Las transformaciones econdémicas, sociales y culturales del dltimo tercio
del siglo pasado en Chile, las politicas de control de la natalidad, el creci-
miento (y luego envejecimiento) demografico y la urbanizacion de la pobla-
cion como efecto de la migracion rural que desde los 60 se implementaron,
cambiaron el perfil y la constitucion de la familia chilena. Estos cambios
“objetivos” son basicamente el nimero de hijos e integrantes del hogar, la
calidad legal o nupcialidad de la familia y la incorporacién de la mujer al
trabajo. A ellos se agregan otros acotados a los sectores mas educados y de
mayores ingresos, a saber, la postergacion del matrimonio y tenencia del
primer hijo. Se trata de cambios dindmicos que interactlan o se presentan
simultaneamente.

Asi, la llamada “familia tradicional” con una jefatura paterna que, a la
vez, es el Unico proveedor, coexiste con dos formas familiares:

a) Aquella en que ambos cdnyuges participan en el mercado de trabajo
y sostienen econdémicamente el hogar sin que ello altere sustantiva-
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mente la distribucion de roles al interior del hogar, aunque si impli-
que la redistribucion de las cuotas de poder y autoridad doméstica.

b) Aquella en que el adulto es uno y desempefia los roles de “jefatura del
hogar" y “proveedor", generalmente la mujer. Es la familia monopa-
rental, producto de la ruptura del matrimonio o porque los nifios
nacen fuera de él (“madres solteras").

La familia chilena se “informaliza”, es decir, se constituye sin que los
adultos contraigan matrimonio (cerca de la mitad de los hijos chilenos nacen
fuera del matrimonio) y se reduce, ya sea porque no hay hijos o porque éstos
son pocos (en promedio, dos hijos). Ello constituye seguramente el cambio
cultural mas significativo de la familia chilena: por un lado, el cemento o
principio articulador deja de ser el vinculo legal para dar lugar a la fuerza 'y
cohesion de los afectos (una relacion entre dos adultos dura lo que duran
los afectos) y, por otro, es una familia que no se define por la existencia de
hijos en el matrimonio ni en funcion de éste. Es un vinculo de mayor preca-
riedad institucional.

Por extension, la influencia de la familia como mecanismo de integracion
social se reconceptualiza. Los cambios en los grados de libertad y en los
modos de relacién de los integrantes de la familia hacen que el rol de la fami-
lia en tanto factor de cohesion esté bajo tension y en ajuste permanente.

Ya en 1990, casi el 40% de los hogares con jefatura femenina era de
mujeres solteras, muchas de ellas menores de 20; en 1989, el 59,8% de las
madres menores de 20 afios tenian hijos “ilegitimos”, es decir, hijos cuyo
padre no era legalmente su esposo (UNICEF/MIDEPLAN, 1993); otro estu-
dio mostraba que 1 de cada 3 nifios que nacian en Chile se hallaba en
situacion de ilegitimidadl?. La edad de la madre aumentaba el riesgo de
que los hijos fueran “ilegitimos": las madres adolescentes (menores de 20
afios) duplicaban la probabilidad, pero el crecimiento de las tasas de hijos
nacidos fuera del matrimonio era mayor en las mujeres con niveles educa-
cionales mas altos (educacion media completa y con educacion superior),
a pesar de que en términos absolutos el grupo de mujeres de menores
niveles de educacion (hasta educacion media incompleta) es el que
17. Desde el siglo XIX y hasta 1998, los hijos nacidos fuera del matrimonio o cuyos padres, al momen-

to de la inscripcién en el Registro Civil, no estuvieran casados, se consideraban “ilegitimos”. Luego de
ese afio, se elimind esa discriminacion y todos los hijos, sin distincion, son legitimos legalmente.
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concentra la mayor parte de los nacimientos fuera del matrimonio
(Irarrazaval y Valenzuela, 1993). Los mismos autores encontraron que exis-
te una clara relacién entre escolaridad de la madre e ilegitimidad, pero que
ello no ocurre entre el aumento de nacimientos ilegitimos y educacion de
los progenitores puesto que en los Gltimos 40 afios la escolaridad media
de la poblacion se ha duplicado y también la cantidad de hijos nacidos
fuera del matrimonio. La ilegitimidad, ademas, se concentra en los secto-
res urbanos, es decir, zonas con buen acceso a la educacion y otros servi-
cios y también en los sectores pobres, es decir, sectores que, junto con una
situacién de bajos ingresos, presentan elementos culturales y conductas
generadas por la vivencia de la pobreza.

Estos hallazgos muestran que la evolucién de la ilegitimidad respon-
de més bien a un cambio de habitos en la formacion de la familia. La
ilegitimidad no se relaciona con la falta de educacién ni el retraso
cultural: hay una tendencia a procrear hijos sin que este hecho se vea
necesariamente relacionado con la formacion de una familia, segln la
definicion tradicional de la misma. En los hechos, muchas madres y
padres con hijos no se casan y acufian un nuevo concepto de materni-
dad-paternidad que no implica necesariamente una relacién estable de
la pareja de progenitores.

La pobreza como trasfondo de la familia
La pobreza afecta mas a las familias con hijos y sobre todo a los nifios

El siguiente cuadro muestra la evolucién de la incidencia de la pobreza
segun tramos de edad, es decir, la proporcién de nifios y nifias de las edades
indicadas que son pobres. Se aprecia una reduccion clara y pareja de la canti-
dad de pobres en todos los grupos de edades. Sin embargo, todavia casi un
tercio de la poblacién menor de 18 afios es pobre y, lo que es mas grave, la
pobreza es mas alta entre los nifios de 0 a 1 afio de edad.
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Incidencia de la pobreza segun tramos de edad, 1990 y 2000 (en%b)

Tramos de edad
0 a1 afio. 2 a5 afios 6 a 12 afios 13 a 18 afios
1990 53,2 52,1 52,4 46,1
2000 319 29,2 29,5 275

Fuente: MIDEPLAN, 2001.

El cambio, en la distribucion de la pobreza se confirma cuando se revisa
su evolucién en hogares con hijos y sin ellos: todos los grupos han mejora-
do sus condiciones de vida, pero la pobreza golpea méas a los hogares con
nifios y nifias: en 2000, mientras el 3% de los hogares sin hijos son pobres
no indigentes, el 16,9% de los hogares con nifios son pobres no indigentes
y un 6,3% indigentes; es decir, el 23,2% de los hogares con hijos son pobres;
en los hogares sin hijos, sélo un 4,4% son pobres.

Evolucion de la pobreza e indigencia en hogares
con y sin hijos (1990 y 2000, en %)

Hogares con nifios y nifias Hogares sin nifios y nifias
Indigentes Pobres no No pobres Indigentes Pobres no No pobres
indigentes indigentes
1990 14,2 29,3 56,5 2,9 8,9 88,2
2000 6,3 16,9 76,8 14 3,0 95,6

Fuente: MIDEPLAN, 2001.

En Chile, los hogares pobres con hijos son un 23% del total de hogares
con hijos y el 30% de los nifios son pobres, es decir, la pobreza afecta a las
familias con hijos y mas todavia a los nifios menores de 18 afios; y cuando
mas pequefios, mas pobres.

Son conocidos los efectos de la pobreza y la indigencia en los nifios,
especialmente, en los menores de 6 afios: ¢se puede hablar de “un buen
comienzo" para estos nifios? Se comienza a aprender desde los primeros dias
de vida, pero las oportunidades de seguir aprendiendo son condicionadas
por el entorno familiar y comunitario. Desde el afio y medio de edad, el
“ambiente™ adquiere mayor relevancia en la educabilidad: las costumbres, la
presencia y calidad del afecto, el clima del hogar, los padres y hermanos y el
vecindario, cumplen con el rol de educadores de los nifios antes que éstos
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lleguen al sistema escolar. Ambientes agresivos y no afectivos afectan el
desarrollo afectivo-emocional de los nifios y pueden repercutir fuertemente
en el despliegue y en la formacién de habilidades y actitudes que favorecen
el desarrollo intelectual y el éxito escolar.

Las condiciones materiales de vida de las familias chilenas han mejo-
rado en los ultimos diez afios

En una encuesta nacional reciente del Centro de Estudios Publicos (junio de
2001), se pregunt6 por la tenencia de bienes en los hogares de todos los niveles
socioecondmicos (NSE). En general, la situacion de las familias chilenas ha mejo-
rado en todos los niveles de ingreso: un 89% tiene televisor en colores, un 84%
refrigerador y un 82% lavadora; calefén o termo para agua caliente un 61%, telé-
fono un 58%, compact disc un 46%, teléfono mavil o celular un 44%, equipo de
video un 37%, automavil un 34%, horno de microondas un 32%, television por
cable un 25%, computadora un 17% y camara de video filmadora un 7%. En los
hogares urbanos de NSE bajo, el 95,5% tiene agua potable y el 84,2% servicios
higiénicos al interior de la vivienda; un 19% tiene automdvil, un 89,5% televisor
color, un 48,9% calefon o termo para agua caliente, un 24% equipo de video y
un 5% computador (en los hogares de NSE medio, el 56% tiene equipo de video
y un 28% tiene computador). Como se trata de bienes materiales, la posesion de
ellos depende de la disponibilidad de recursos para adquirirlos: las diferencias
entre NSE se manifiestan en la tenencia de bienes como el automovil, el horno
de microondas, la television por cable, el computador y la cdmara de video filma-
dora, muchos de los cuales alin constituyen articulos suntuarios o de dificil acce-
so. Llama la atencion la cantidad de hogares con televisores en todos los niveles
socioecondmicos: casi todos los hogares chilenos tienen al menos un aparato; la
television es el medio de comunicacion y fuente de informacion de mayor presen-
cia en las familias chilenas y es también la puerta al deseo de poseer los nuevos
bienes exhibidos en las imagenes que son consumidas por todos los chilenos. El
problema es que no todos tienen los ingresos para comprarlos.

Sin embargo, las familias de menores ingresos y con menos bienes
materiales son también las de menor escolaridad

Las familias de menores ingresos y menor disponibilidad de bienes no

s6lo transfieren menor bienestar material a sus hijos, sino también menos
“capital humano” y menos “clima educativo”. Estos Gltimos pueden ser
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operacionalizados en “afios de escolaridad" de los adultos del hogar. Se sabe
que hay una relacién entre afios de escolaridad y nivel de ingresos del hogar
y también entre afios de escolaridad y clima educativo del hogar. La dispo-
nibilidad de “clima educativo™ constituye un activo o recurso fundamental
que llega directamente al nifio o adolescente en la forma de pautas cultura-
les, conocimientos e informacion y valorizacion de la educacion que se
transfieren directa e indirectamente con la fijacién y transmisién de expec-
tativas y estandares de logro educativo (Filgueiras, 2001).

En Chile, la escolaridad de la poblacion mayor de 15 afios ha mejorado
en los dltimos 10 afios, particularmente en los grupos de edades superiores
a 25 afios. El progreso ha sido menor en el grupo mas joven (15 a 24 afios),
aungue dicho grupo ya se acerca a los 11 afios de escolaridad.

Estos avances, como ya casi es obvio, se distribuyen irregularmente segin
nivel socioecondmico del hogar. En los hogares méas pobres, la escolaridad es
también menor. Consecuentemente, se puede afirmar que el clima educati-
vo del hogar debiera ser mas bajo o precario. Dicho de otra manera, en los
hogares méas pobres hay también mayor vulnerabilidad socioeducativa.

El cuadro siguiente muestra los afios de escolaridad del jefe de hogar en
familias con hijos y la cobertura escolar, ordenados por quintiles de ingresos.
Sin llegar a sostener que el nivel de ingresos y el clima educativo del hogar
de origen afectan los logros educativos de los hijos, parece clara la relacion
entre el nivel de ingresos, los afios de escolaridad del jefe de hogar y el
porcentaje de nifios que asisten a la escuela o el liceo. En los hogares con
clima educativo bajo (medidos en afios de escolaridad del jefe de hogar), la
cobertura es siempre inferior que en aquellos donde los afios de escolaridad
son mayores!8, Ello se manifiesta con particular fuerza en el nivel secunda-
rio: los jovenes de los quintiles 1 y 2 viven en hogares cuyos jefes de hogar
apenas alcanzaron en promedio los 8 afios de escolaridad en el afio 2000; es
decir, son adultos cuya escolaridad es inferior a la de sus hijos adolescentes.
Es presumible que dichos adultos tengan dificultades para apoyar el aprendi-
zaje de sus hijos en edad escolar; es presumible, ademas, que estos adoles-
centes presenten mas riesgo socioeducativo (desercion, rezago o repeticién).
18. La lectura de la evolucién de la escolaridad en la década es, lamentablemente, ambigua: se ha
avanzado pero no se han reducido las diferencias entre pobres y ricos; mas aun, éstas aumentaron en

la dltima década: mientras los mas ricos aumentaron en mas de un afio su escolaridad, los pobres
apenas progresaron medio afio. Es decir, la diferencia entre los quintiles extremos crecio.
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Escolaridad del jefe de hogar en hogares con hijos y cobertura
escolar, niveles basico y medio, por quintiles, afios 1990 y 2000
Escolaridad del jefe Cobertura (%)
de hogar en hogares Educacién Basica Educaciéon Media
con hijos (afigs)
Quintil 1990 2000 1990 2000 1990 2000
| 6,7 7,3 95,5 97,7 73,3 82,3
I 7.4 8.3 96,9 98,6 76,3 88,0
T 8,2 9,7 97,6 98,9 80,5 924
IV 10,0 11,5 97,5 99,3 87,2 96,1
Vv 13,1 14,4 98,9 99,7 943 98,5

Fuente: MIDEPLAN (2001), Encuestas CASEN afios respectivos.

El nivel de escolaridad de los padres se relaciona con la pobreza y
condiciona las oportunidades educativas de los nifios

La escolaridad de los padres, y de la madre en particular, es un factor cuya
influencia en el desempefio escolar de los hijos ha sido suficientemente
probada. En los Gltimos diez afios, la situacion global de escolaridad paterna
y materna ha mejorado; sin embargo, una lectura detallada muestra que este
mejoramiento es desigual y se asocia con los niveles de ingreso. En 2000, los
hombres jefes de hogar han mejorado el promedio de afios de escolaridad,
pero evidentemente el avance logrado por los quintiles inferiores no ha sido
suficiente para acortar la brecha existente entre los mas pobres y los méas
ricos: estos Ultimos préacticamente duplican el nivel de escolaridad de los
primeros, que apenas se elevan por encima de los 7 afios de escolaridad.
Igualmente seria es la condicion de las madres pobres: el 40% mas pobre
tampoco alcanza el equivalente a la escolaridad obligatoria en Chile (8 afios),
mientras que sus pares del quintil 5 tienen en promedio casi 14 afios de esco-
laridad, es decir, ensefianza superior incompleta (Mideplan, 2001). Tal asime-
tria representa enormes desventajas de partida para los hijos de mujeres y
hombres jefes de hogar de los quintiles inferiores; mas todavia, en tanto jefes
y jefas de hogar, es presumible que dediquen un tiempo insuficiente al acom-
pafiamiento y apoyo de sus hijos en edad escolar.

Una mirada a la escolaridad alcanzada por los adultos de 25 afios y méas
confirma las desigualdades entre sujetos segln sus ingresos: en 1998, entre
la poblacién de 35 a 44 afios, el 38% de los sujetos de 35 a 44 afios del
quintil 1 tenian al menos la escolaridad media completa, pero sélo un 2,93%
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tenia educacion terciaria; en el quintil 5, en cambio, se concentra la mayor
proporcién de sujetos con educacién terciaria; casi el 60% de la poblacion
de este segmento alcanzé ese nivel educacional. En la poblacién mas joven,
es decir, entre 25 y 34 afios, esto es, individuos cuya formacion se concen-
tré en la década de los afios ‘80, el nivel de escolaridad de los mas pobres
mejord: un 42,48% tenia secundaria completa, aunque s6lo un 4% tenia
formacion post-media. En cambio, el 73% de los sujetos del quintil 5 ya
habia alcanzado una escolaridad equivalente a educacion superior (Garcia-
Huidobro y Navarro, 2001).

Es claro, entonces, que el maximo nivel educativo alcanzado se asocia
con el nivel de ingresos, aunque queda por explicar como cierto porcentaje
de poblacion con nivel terciario de escolaridad se sitla igualmente en el
tramo de menores ingresos. A fines de los afios ‘90, los pobres tienen una
mayor escolaridad que al inicio de la misma década, pero ello no es sufi-
ciente para abandonar su posicion en la distribuciéon del ingreso: hacia el
2000 los adultos de 25 a 34 afios tienen practicamente 12 afios de escola-
ridad o cuentan con el nivel secundario completo, pero siguen siendo los
més pobres. Dicho de otro modo, en 1990 eran més los sujetos de estas
edades que, con educacion secundaria incompleta o completa, se ubicaban
en los quintiles superiores de ingresos; en 2000, la proporcion de la pobla-
cion con educacion secundaria incompleta que estaba en el quintil mas rico
era dos tercios menos (6% en 1990, 2% en 1998). El valor de completar la
educacién secundaria disminuye ostensiblemente en Chile: apenas resulta
atil para permanecer en la posicion que se tiene, pero es insuficiente para
mejorarla (Garcia-Huidobro y Navarro, 2001).

El nivel educacional de los padres pone en riesgo las oportunidades
educativas de los nifios, puesto que muchos adultos no poseen un nivel
de alfabetizacion adecuado a las actuales condiciones de desempefio
cotidiano en el hogar, la comunidad y el trabajo

La nocidn tradicional de analfabetismo tiende a ser cada vez menos rele-
vante puesto que casi todos los chilenos saben leer y escribir (98% en 1998).
De hecho, una de las caracteristicas de la “nueva pobreza" en Chile es su
escolaridad relativamente alta (préxima a los 8 afios). Y si se focaliza la
observacion en los pobres menores de 35 afios, una porcién importante de
éstos alcanzan un nivel de educacion equivalente a la ensefianza secundaria
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incompleta e incluso completa. Desde la perspectiva tradicional, entonces, se
estaria frente a una poblacién “educada”. Sin embargo, esta lectura pierde
sentido cuando se hace referencia a la posesion de competencias bésicas
para desempefiarse con efectividad en la sociedad actual, marcada por la
globalizacion de los mercados y la transicién hacia una economia basada en
la informacion (Bravo y Contreras, 2000).

Chile particip6 en la “Encuesta Internacional de Alfabetizacion de
Adultos 1997"19, destinada a medir la capacidad de la poblacién mayor de
15 afios para entender y utilizar informacién impresa en actividades cotidia-
nas en el hogar, la comunidad y el trabajo. Para este efecto, se definieron
tres dimensiones de alfabetizacion (Bravo y Contreras, 2000): “prosa” (cono-
cimientos y habilidades necesarios para comprender y utilizar informacién
contenida en textos tales como editoriales, articulos noticiosos y textos lite-
rarios), “documentos" (conocimientos y habilidades necesarios para ubicar y
utilizar informacion contenida en documentos tales como cuadros, mapas,
gréficos e indices) y “cuantitativa" (conocimientos y habilidades para aplicar
operaciones aritméticas incorporadas en materiales impresos, tales como los
calculos requeridos para llenar formularios de deposito, estimar tiempos a
partir de horarios, etc.).

Es evidente la importancia de estas competencias para la escuela. En
buena medida, ésta opera con herramientas y contenidos basados en estos
conocimientos y habilidades. Los adultos con hijos en edad escolar podran
acompariarlos y apoyarlos efectivamente si poseen las competencias necesa-
rias, tanto para “funcionar" en la sociedad cuanto para mediar o co-mediar
(junto con el profesor) en los aprendizajes de los nifios, situandose en la
denominada “zona de desarrollo préximo" vygotskiana. Estas capacidades de
mediacion son eminentemente relacionales y dependen del contexto social.
Por otra parte, es sabida la influencia del clima educativo del hogar y en
especial de la escolaridad de los padres. Luego, si los adultos carecen o
presentan un desarrollo insuficiente de las competencias necesarias y efica-
ces en la sociedad actual, el riesgo de que los hijos no cuenten con el apayo
y estimulacién adecuados para una mejor apropiacion de las activos y opor-
tunidades educativas es mayor. Dicho de otro modo, un nivel insuficiente de

19. Esta encuesta (International Adult Literacy Survey, IALS) es coordinada por la OECD. En su
primera etapa, entre 1994 y 1996, se realiz6 en 12 paises miembros de la OECD. Posteriormente, otros
9 paises se han incorporado, incluido Chile. En este segundo grupo, la encuesta se aplicé en 1998.
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alfabetizacion adulta afecta la educabilidad de los nifios y jovenes en edad
escolar, puesto que parte de la educabilidad de éstos esta mediada por los
adultos préximos o de su entorno cotidiano. Méas todavia, alfabetizacion y
educabilidad se condicionan mutuamente.

El cuadro siguiente muestra los porcentajes de la poblacion chilena de 15
a 65 afios encuestada, por nivel de alfabetizacién. El resultado es preocu-
pante: mas de la mitad de la poblacién adulta apenas alcanza un nivel béasi-
co de competencia, y cerca de un 80% so6lo es capaz de resolver exitosa-
mente tareas que involucran una sola variable. Sélo el 1,6% es capaz de
desarrollar tareas que implican inferencias complejas, en contextos con
multiples distractores o con mdltiples operaciones.

Porcentaje de la poblacién total de 15-65 afios por nivel
de alfabetizacion

Nivel20 Prosa Documentos Cuantitativa
1 50,6 52,2 57,1
2 34,6 35,0 26,2
3 13,2 11,4 14,0
4y5 1,6 14 2,7

Fuente: Bravo y Contreras, 2000.

Como se dijo, estos resultados se relacionan estrechamente con el nivel
educacional: a menor escolaridad, mayor es el porcentaje de poblacion que s6lo
alcanza puntuaciones equivalentes al nivel basico (el 80% de la poblacion con

20. Los puntajes van de 0 (menor capacidad) a 500 (méxima capacidad). Cada nivel sefiala un rango
de puntos. El nivel 1 indica puntuaciones entre 0 y 225 puntos; el nivel 2, entre 226 y 275 puntos;
el nivel 3, entre 276 y 325 puntos; el nivel 4, entre 326 y 375 puntos; y el nivel 5, entre 376 y 500
puntos. Las tareas de cada nivel son, en términos muy globales, las siguientes: nivel 1, tareas basa-
das en una fuente Unica de informacion que se toma literalmente, sin distractores cercanos. Si se trata
de operaciones cuantitativas, suelen ser adiciones. El nivel 2 también se basa en una fuente de infor-
macion, pero puede incluir algunos distractores cercanos o requerir alguna inferencia bésica; si es
cuantitativa, la operacién puede ser una sustraccién. El nivel 3 implica buscar y comparar piezas de
informacion bajo ciertas condiciones especificas y ocasionalmente integrar parrafos o secciones de
textos; si es cuantitativa, tipicamente se requiere una operacién, pero ésta puede variar entre las
cuatro bésicas. El nivel 4 requiere el desarrollo de multiples comparaciones de textos, integracion de
partes o el uso de textos relativamente largos; si es cuantitativa, se pide desarrollar una sola opera-
cion aritmética donde las cantidades o la operacién necesaria no son facilmente determinables (no
incluye las expresiones “cuanto” o “calcule la diferencia™). El nivel 5 demanda el uso de conocimien-
to especializado o de textos complejos con distractores plausibles, y requiere hacer inferencias comple-
jas; si es cuantitativa, es necesario desarrollar mdltiples operaciones secuencialmente o basarse en
conocimientos previos para configurar el problema con informacion parcial contenida en el material.
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educacion basica incompleta o menor escolaridad sélo alcanza el nivel 1; en
cambio, en la poblacién con educacion superior completa o incompleta, sélo
cerca del 15% se ubica en el mismo nivel). Es claro que si los adultos de un hogar
apenas logran comprender documentos o realizar tareas que implican operacio-
nes aritméticas simples, entonces los nifios y jovenes de ese hogar no cuentan
con el apoyo necesario para un buen desempefio escolar, el que dependera en
forma significativa de los recursos que la propia escuela les proporcione. En estos
casos, el aprovechamiento de las oportunidades educativas es directamente
proporcional a la calidad de los insumos y procesos de gestién escolar.

La desigualdad en la distribucién social de las competencias se constata
una vez mas en este estudio. No sélo se comprueba que los adultos con
menor escolaridad son los de menor desempefio, también se relaciona con
la zona y el tipo de educacion y con el nivel de ingreso: los mas pobres, los
que asistieron a establecimientos educacionales publicos y quienes lo hicie-
ron a establecimientos localizados en zonas rurales obtienen menores
puntajes. No es exagerado sefialar que los nifios de los hogares de estos
adultos estan en franca desventaja respecto de quienes se sitGan en el extre-
mo opuesto. El siguiente cuadro muestra los puntajes promedio y el porcen-
taje de fallo o respuesta incorrecta en una de las secciones de menor difi-
cultad de la prueba2l,

21. El Cuadernillo Central pedia responder correctamente dos o mas tareas “extremadamente simples”,
segln Bravo y Contreras (2002).
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Porcentaje de fallo en el Cuadernillo Central y
puntuacion promedio por dimension
Puntuacion
Clasificacion Fallo en C. Prosa Docum. Cuant.
Central (%)

Nivel de Bésica incompleta 16,4 177 178 155
educacion Bésica completa 6,6 203 205 186
Media incompleta 1,9 227 226 218
Media completa 2,3 243 239 236
Superior 0 271 266 273
Zona geografica | Urbana 38 233 230 224
de educacion Rural 14,6 182 186 163
Tipo de Privada 2,2 247 243 242
educacion Publica 7,2 215 215 163
Zona de Urbana 4,6 229 226 218
residencia Rural 12,1 183 187 167
Quintil de Quintil 1 14,3 185 183 161
ingreso Quintil 2 8,5 205 203 187
Quintil 3 6.4 210 208 196
Quintil 4 4 226 226 218
Quintil 5 2 254 254 256

Fuente: modificado de Bravo y Contreras, 2000.

Cualquiera de las secciones del cuadro que se examine arroja la misma
conclusion: hay una correlacién positiva entre nivel de escolaridad, nivel de
ingresos y rendimiento en las pruebas del estudio. Luego, las personas con
menor escolaridad y menor nivel de ingresos tienen menos competencias
para desempefiarse en una sociedad basada en la informacion. Caben dos
comentarios y una pregunta al respecto:

a) Para una cantidad importante de adultos, la formacién recibida en el
sistema escolar no fue suficiente para lograr una puntuacion satisfac-
toria. Debe recordarse que la mayoria de estas personas asistieron a
una institucién-escuela basada casi ciento por ciento en el texto escri-
to, es decir, en el mismo tipo de instrumento que se emple6 en esta
prueba.

b) Estos mismos adultos tienen dificultades crecientes para desenvolverse
cotidianamente y en el mundo del trabajo. Desde operaciones como leer
la etiqueta donde se indica como preparar un alimento, 0 seguir instruc-

62]




La familia, los nifios y jovenes en la antesala I

ciones para armar muebles que se venden en mddulos o para aprove-
char todas las utilidades de un horno microondas, hasta procedimientos
complejos para asegurar la calidad de procesos industriales, seran obsta-
culos que una parte de la poblacién adulta no podré superar.

c) La actual oferta curricular, especialmente la del nivel secundario,
¢podré contribuir a la superacién de estos magros rendimientos?

A los efectos de este trabajo, el caudal de recursos y estrategias cogniti-
vas que los adultos usan efectivamente son parte de la matriz de oportuni-
dades de los nifios y jovenes. Si los adultos son competentes en el manejo
de conocimientos y habilidades relevantes para la sociedad actual, constitu-
yen un capital fundamental; si no lo son, los efectos no sélo los viviran ellos,
también sus hijos. Lo que transferiran no serd un plus.

La condicion de salud es también una variable asociada a la pobre-
za. La desnutricion sigue afectando a los mas pobres y afecta su calidad
de vida actual y futura

La salud es quiza el ambito que mejor resume las condiciones fisicas,
mentales y sociales en la vida de los nifios. Chile ha reducido en forma
significativa su tasa de mortalidad infantil y ha aumentado consistente-
mente su esperanza de vida. No son pocas las enfermedades que se
asocian a las condiciones de vida, entre ellas las enfermedades respirato-
rias y las gastrointestinales: por ejemplo, los sectores de mayor pobreza y
las zonas rurales presentan menor cobertura de agua potable y alcantari-
llado. En Chile, practicamente el 100% de los hogares en las ciudades
estan conectados a la red de agua potable y mas del 80% a alcantarilla-
do; sin embargo, en las zonas rurales la cobertura de agua potable es
inferior al 40% y apenas un 4% de los hogares tienen disponibilidad de
alcantarillado, aunque casi el 20% utiliza un sistema de evacuacion de
excretas. La disponibilidad de agua potable es un factor clave para la
higiene y la salud: la posibilidad de contraer enfermedades que se trans-
miten por el agua (fiebre tifoidea, hepatitis viral, c6lera) y de contagio con
enfermedades provocadas por falta de higiene (pediculosis, escabiosis,
conjuntivitis) o por el tratamiento inadecuado de los alimentos es sin
duda mayor alli donde las comunidades carecen de agua potable.

|63



I Chile: Equidad social y educacion en los afios ‘90

Es claro que el estado nutricional es un dato fundamental de la historia
escolar futura que se vincula con una alimentacion adecuada y suficiente y
que esta Ultima depende de la disponibilidad de las oportunidades de acce-
so y los recursos para adquirirla. El cuadro siguiente muestra la evolucién en
la dltima década del estado nutricional de la poblacion menor de seis afios,
distribuidos por quintiles de ingreso?2. En diez afios, el riesgo y la condicion
de desnutricion han disminuido en forma radical (de un 5% a un 2,3% en
1990 y 2000, respectivamente) aunque los nifios de los quintiles 1y 2 siguen
presentando tasas significativamente superiores a las del otro extremo de
ingresos. Con todo, hay una mejora sustancial de las tasas de desnutricion
de los nifios de los quintiles 1y 2; sin embargo, lo notable es que este mejo-
ramiento no se traslada a la condicion de “normalidad nutricional” sino a la
condicion de “sobrepeso y obesidad".

Poblacién menor de 6 afios segln quintil de ingreso autbnomo
nacional y estado nutricional del nifio (*), afios 1990 y 2000, en %
Estado
nutricional | 11 111 \Y \Y Total
del nifio 1990 [2000 [1990 [ 2000 [1990 [2000 | 1990 [2000 [1990 [ 2000 [1990 | 2000
Normal 81,0 | 80,0 | 834| 825 832 86 | 88,6] 87,8 93,3] 924 | 844| 842
Riesgo de 74| 40| 50 25[ 50| 13| 27| 08| 05| 06| 50| 23
desnutricién
Desnutrido 70| 14| 48] 03] 33| 06| 20 03] 04 02| 44| o7
Sobrepeso/ 35| 128 52| 129 72| 11| 55/ 100 36| 55| 48] 13
obeso?3
No sabe/ 10 [ 18] 16] 18] 13| 10| 12[ 12| 22 13| 14| 15
sin dato
Total 100 [1200 [1200 [1200 [100 [1200 [1200 [100 [100 | 200 [1200 | 100

(*) Se excluye servicio doméstico puertas adentro y su nlcleo familiar.
Fuente: MIDEPLAN, Departamento de Informacion Social, Encuesta CASEN de sus afios respectivos.

El riesgo de desnutricién y la desnutricion propiamente dicha exhiben
una clara asociacion con la situacién socioeconémica, pero no estan ausen-
tes en ningdn quintil de ingresos. El sobrepeso u obesidad, en cambio, tiene

22. La Encuesta CASEN recoge informacion sobre el estado nutricional de los nifios menores de 6 afios
a partir del conocimiento y percepcion del estado nutricional de los nifios por parte de quienes estan
a cargo de ellos; en este sentido, pueden presentar diferencias con las estadisticas oficiales de salud.
Estas Gltimas son construidas con un criterio médico-asistencial y generalmente se limitan a la pobla-
cion atendida en establecimientos publicos de salud; tampoco consideran el nivel de ingresos del
hogar, como si lo hace la encuesta CASEN.

23. Valores 1990 corresponden sélo a “sobrepeso”. La encuesta de dicho afio no consideré la catego-
ria “obeso™ en forma separada.
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una explicacion més compleja que combina comportamientos culturales y
situacion socioeconémica, porque depende tanto de la disponibilidad y
capacidad de consumo alimenticio cuanto del conocimiento y conciencia
real del valor proteico y caldrico de los diversos alimentos: asi, en todos los
quintiles, el aumento de la obesidad o sobrepeso es significativo en los Glti-
mos diez afios y s6lo los nifios del quintil mas rico muestran una tasa
comparativamente menor en el afio 2000.

La desnutricidon es particularmente grave para la condicién fisica y
mental de los nifios y estados persistentes de bajo peso generan conse-
cuencias en multiples dimensiones de la vida actual y futura; pero el
sobrepeso y la obesidad son igualmente serios en tanto afectan el
funcionamiento global del organismo y, ademaés, la capacidad de los
nifios para relacionarse con sus pares: entre los nifios, la obesidad limita
las opciones de convivencia y genera trastornos en la autoimagen y valo-
racion no sélo del cuerpo, sino de la propia persona. Casi todos los nifios
chilenos han superado el riesgo de desnutricién, pero hoy son nifios con
desequilibrios dietarios crecientes.

En términos de oportunidades educativas, las consecuencias de la desnu-
tricion pueden ser severas en tanto limitan principalmente la capacidad de
aprendizaje cognitivo; la obesidad, en cambio, aunque puede no afectar la
capacidad cognitiva de los nifios, si impacta en el desenvolvimiento de su
capacidad fisico-motora y, especialmente, en su aptitud para la relacién y
convivencia con los demaés.

La asistencia a la educacion parvularia esta segmentada por el nivel
de ingresos de los padres

La incorporacion temprana de los nifios al sistema educativo tiene venta-
jas ampliamente difundidas. En Chile, los estudios sobre la efectividad de la
estimulacion cognitiva temprana y sobre la educacién preescolar o parvula-
ria muestran un impacto significativo de ésta sobre la “madurez escolar” de
los nifios, entendida como la adecuada preparacion intelectual y afectiva de
los nifios para enfrentar con éxito las tareas de aprendizaje del primer afio
basico, en particular de aquellos provenientes de sectores socioculturalmen-
te desventajados (Eyzaguirre y Le Foulon, 2001).
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Las condiciones de salud, el nivel de ingresos y la escolaridad de los
padres tienen, en la educacién parvularia o pre-escolar?4, un primer
campo de expresion de su impacto en la situacién educativa de los hijos.
En efecto, en paises como Chile, donde la asistencia a la educacion
inicial no es obligatoria, es claro que la decision de matricular a los hijos
en establecimientos de este nivel es sélo de los padres: dependera de la
valoracion e importancia atribuida a la educacién, de la posibilidad de
acceso a establecimientos en el entorno cercano, de la disponibilidad de
recursos para pagarlos cuando ello sea posible y también del uso social
de la educacion parvularia. Estos factores son concomitantes e interac-
than de distintos modos: en las ciudades, la oferta publica y privada de
educacion parvularia permite a los padres decidir por qué, dénde y cuan-
do incorporar a sus nifios a este nivel educativo. Las razones suelen inte-
grar la valoracién de la educacion con la conveniencia y ventajas para la
vida diaria, pues los establecimientos de educacion parvularia (llamados
habitualmente “jardines infantiles") proveen estimulos educativos y
cuidado general a los nifios (especialmente cuando la madre o ambos
padres trabajan y los nifios no pueden ser cuidados por otros adultos).
Por otra parte, la flexibilidad o informalidad del nivel parvulario hace
posible que los nifios sean matriculados, retirados y reincorporados en
cualquier momento del afio (es usual que en el periodo de invierno
muchos nifios dejen de asistir y se reintegren en la primavera).

En los sectores urbanos pobres, las razones para matricular a los nifios en
la educacién parvularia integran argumentos “educativos" con otros de
caracter asistencial, es decir, asociados a la provision de alimentos y apoyo a
las madres en el cuidado de los hijos. El jardin infantil es la respuesta y refu-
gio para muchos nifios pequefios que tienen alli la alimentacién necesaria,
el apoyo de profesionales de la educacion y, ademas, un espacio de convi-
vencia sana y segura.

24. Entre educadores del nivel inicial y otros profesionales es frecuente la discusion acerca de la deno-
minacion de este nivel. Legalmente se denomina “educacion parvularia™; sin embargo, es comin que
sea llamada “educacion pre-escolar”. Las educadoras de parvulos defienden su denominacién dicien-
do que el sentido de la educacion parvularia no se agota en la preparacion para la escuela; el nivel
inicial no se orienta a la escolarizacién, es mas bien una etapa educativa con su propia singularidad
e identidad de sentidos, contenidos y procedimientos. Esta disputa en torno al enfoque que debe tener
la educacioén parvularia no ha sido resuelta. Quiz& una evidencia de este hecho sea el quiebre socio-
afectivo y hasta de cosmovision que experimentan los nifios que ingresan a la escuela basica: el
contraste entre lo que han vivido en el jardin infantil y lo que empiezan a vivir en la escuela.
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En el sector rural, la oferta escolar parvularia es minima y, en gene-
ral, se asocia a la asistencia escolar de los nifios mayores, es decir, es la
misma escuela bésica la que incluye una oferta de apoyo educativo y
social en la educacién inicial. En tal sentido, puede hipotetizarse que los
nifios menores de 6 afios de zonas rurales que asisten a la educacion
parvularia lo hacen por razones predominantemente educativas y asis-
tenciales, puesto que las madres no trabajan y si lo hacen es en los perio-
dos de cosecha, es decir, durante algunos meses. El resto del afio, en
general, permanecen en sus hogares.

En los Gltimos diez afios hay un avance sostenido en la cobertura del
nivel parvulario que alcanza al 45% en 2000, entre los nifios de 3 a 5 afios.
En el tramo inferior, la tasa es s6lo del 5,7% y revela que las familias chile-
nas prefieren que esta etapa de la crianza sea hecha en el hogar. A partir de
los 3 afios, casi la mitad de los nifios asiste al jardin infantil pero, al mismo
tiempo, la otra mitad no lo hace (Mideplan, 2001). Este valor contrasta
demasiado con la cobertura del 98,5% en el nivel basico y sefiala la insufi-
ciencia de los esfuerzos hasta ahora emprendidos para ampliar la base de la
educacién inicial, sobre todo por el consenso sobre la conveniencia de incor-
porar tempranamente a los nifios a la educacion; se sabe que la estimula-
cién temprana potencia las capacidades de aprendizaje de los nifios.

La urgencia por ampliar la cobertura de la educacion inicial se confirma
cuando se analiza su distribucién por quintiles. Aumentar la asistencia en la
educacién parvularia es también una forma de reducir la brecha de oportu-
nidades entre ricos y pobres. En 2000, la mitad de los nifios de 0 a 5 afios
del quintil mas rico asisten a los jardines infantiles; la otra mitad no asiste
aunque es muy posible que sus familias cuenten con personas que las
apoyan en el cuidado y educacién de los hijos, ademéas de contar con los
recursos materiales necesarios para proveer estimulos educativos adecuados.
En el otro extremo, apenas un cuarto de los nifios en edad de asistir a la
educacién parvularia lo hace; son nifios que reciben cuidados, alimentacion
y estimulos educativos; el 75% restante vive en riesgo cotidiano de desnu-
tricion, enfermedades y s6lo con las oportunidades educativas que el vecin-
dario y los adultos puedan proveerles?S,

25. Como se verd en el capitulo dedicado a las politicas y estrategias de apoyo a los mas pobres, una
forma de atenuar los riesgos asociados a la no escolarizacién es incluir programas complementarios
de alimentacion y salud en la oferta del sistema escolar.
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Cobertura en educacion parvularia (0 a 5 afios) por
quintiles de ingreso, afios 1990 y 2000

Quintil 1 Quintil 2 Quintil 3 Quintil 4 Quintil 5 Total
1990 16,9 17,5 20,4 27,2 32,4 20,9
2000 25,5 29,6 32,7 37,6 50,2 32,4

Fuente: MIDEPLAN, 2001.

La conocida expresion “todos los nifios nacen iguales, es la sociedad la
que se encarga de hacer la diferencia™ tiene pleno sentido en este contexto:
un estudio nacional muestra que, en promedio, los nifios menores de 18
meses de edad de distintos estratos socioecondmicos tienen el mismo coefi-
ciente de desarrollo psicomotor; sin embargo, a partir de los dieciocho meses
los puntajes en las pruebas psicomotoras de uso en Chile26 empiezan a variar
segn nivel socioeconémico (NSE). Asi, cuando llegan a la edad escolar (6
afios), segun un estudio realizado en la ciudad de Santiago, un 26% de los
nifios de NSE bajo tiene coeficientes intelectuales inferiores a 80, en contras-
te con solo un 4% en el NSE medio y un 1% en el nivel alto. Otro estudio
afirma que estas diferencias se explican parcialmente por un déficit en el
area del lenguaje: en Chile habria entre un 40% y un 50% de preescolares
pobres con algun grado de déficit en esta area (Eyzaguirre y Le Foulon,
2001). Tal déficit se explica mas por las pautas culturales dominantes en la
escuela que por razones genéticas, es decir, los nifios desarrollan el lengua-
je con ajuste al medio en el cual se desenvuelven y muy probablemente no
tienen deficiencias cognitivas estructurales que les impidan el desarrollo de
un lenguaje mas sofisticado o elaborado: su “situacion de clase" define codi-
gos y procesos comunicativos y modos de intelegir y sentir que son propios,
restringidos e excluyentes27; luego, los nifios pobres, al ser evaluados segun
las pautas y codigos de lenguaje de la cultura dominante, obtienen meno-
res puntajes y tienen menor “educabilidad" que sus pares de sectores mas
acomodados. Sin embargo, si se los evaluara segin los parametros y c6digos
de su medio, manifestarian todas las habilidades verbales esenciales, no
carecerian del vocabulario usado por sus iguales de clase, ni diferirian en la
comprension del sistema de reglas lingdisticas.

26. En los primeros meses de vida, los indicadores psicomotores incluyen cuatro areas: motricidad
gruesa, coordinacion fina, lenguaje verbal y no verbal, interaccién social e imitacion.

27. Se recurre, por cierto, a los conceptos de Bernstein (1988).
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Las diferencias entre nifios “con educacion inicial" y “sin ella" se acen-
tdan luego en las pruebas nacionales. Como muestra el cuadro siguiente, los
nifios de cuarto grado que no asistieron a educacion pre-escolar o parvula-
ria obtienen sistematicamente menor puntuacién que aquellos que si asis-
tieron. La diferencia es notable: casi 30 puntos separan a unos y otros, en
todos las asignaturas. El aporte de la educacién pre-escolar al desempefio en
la medicion nacional es directamente proporcional a la cantidad de afios de
educacién parvularia: los nifios que sé6lo cursaron “pre-kinder", es decir, asis-
tieron cuando tenian 4 afios de edad, obtienen en promedio 8 puntos méas
que aquellos que no asistieron; los que asistieron al kinder (5 afios de edad)
obtienen 15 puntos mas. Es claro que la “rentabilidad" del kinder es mayor
que la del “pre-kinder", pero la de ambos cursos es el doble de beneficiosa.

Resultados SIMCE 4tos. Basicos 1999. Puntuacion
promedio y Efecto educacion pre-escolar

Lenguaje Matematica Comprension del medio
Sin educ.preescolar 229 230 231
S6lo pre-kinder 237 238 238
Sélo kinder 245 245 245
Kinder y pre-kinder 261 261 262

Fuente: MINEDUC/SIMCE en http://www.mineduc.cl

Como la cobertura de educacion parvularia es mayor en los hogares de
quintiles superiores, es l6gico suponer que serdn los nifios pertenecientes a
estos sectores los que obtendran puntajes mas altos en las mediciones
nacionales. Los nifios de menores recursos comienzan una vida con menos
oportunidades educativas antes de ingresar al sistema escolar.

Una estimacion econométrica que incluye variables socioeconémicas
(escolaridad de la madre, ingresos del hogar, indice de vulnerabilidad) y
caracteristicas del establecimiento (dependencia, nimero de alumnos, ubica-
cién geografica) confirma lo anterior: la asistencia al kinder tiene un efecto
positivo pero pequefio en el rendimiento en 4to. Basico, controlando los
demas factores, tanto en zonas rurales y urbanas: asistir al kinder significa
un aumento de 3,3 puntos en Matematica y 3,2 puntos en Lenguaje. La asis-
tencia al pre-kinder, en cambio, tiene un efecto poco significativo en
Matematica (menos de un punto) y no significativo en Lenguaje (Eyzaguirre
y Le Foulon, 2001).
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La segmentacion social tiene una dimensién espacial que no sélo
divide las ciudades, también esta seccionando las oportunidades educa-
tivas

Aunque el lugar de residencia es un factor que influye cada vez menos
en el acceso y permanencia a la educacion primaria o0 secundaria, vivir en
una ciudad o en el sector rural sigue marcando una diferencia. En 1990, la
escolaridad promedio de la poblacién urbana era de 9,6 afios; en las zonas
rurales, solo de 6,3 afios. En 1998, el promedio urbano habia ascendido a
10,2; el promedio de la zona rural solo a 6,5 afios (MIDEPLAN, 1999).
Asimismo, en la distribucién de la matricula escolar, contrastaba notable-
mente la proporcion de nifios y jévenes del sector urbano comparados con
los del sector rural: en cifras, de 3.508.509 alumnos que conformaban la
matricula escolar del afio 2000, 389.431 asistian a establecimientos de la
zona rural (11% de la matricula total) (MINEDUC, 2001).

No sélo persiste la diferencia rural/urbana sino que, como producto de la
“urbanizacion de la pobreza", las oportunidades educativas se “distribuyen”
espacialmente y de acuerdo con el nivel de ingresos de los hogares. La
pobreza se concentra en sectores de la ciudad y ello condiciona las posibili-
dades de una vida con minimos de calidad aceptables y, ciertamente, las
oportunidades de logro escolar de los nifios y jovenes.

El cuadro siguiente muestra el desempefio educativo en pruebas nacio-
nales de medicion de aprendizajes: segun se ve, los jovenes de 13 afios de
las comunas de mayor ingreso per capita por hogar obtienen los mayores
puntajes en Lenguaje y Matematica; a la inversa, en aquellos sectores o
comunas de la ciudad donde el porcentaje de hogares pobres es mayor, la
puntuacion que logran los alumnos de las escuelas de dichas comunas son
notoriamente inferiores (Garcia-Huidobro y Navarro, 2001).
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Rendimiento promedio en prueba SIMCE Octavo Grado de
Educacion Béasica (1999) y variables socioecondmicas en Chile
(comunas de la Region Metropolitana)
Puntaje promedio Ingreso per capita Porcentajes pobla-
resultados SIMCE por Hogar Mensual ciones de
1999 (8vo. Grado) Hogares Pobres
Comuna?8 Matemética Lenguaje Pesos 1998
Vitacura 301 299,7 690.757 0,7
Providencia 2953 297,7 592.189 0
San Joaquin 2454 248,8 106.741 11,4
Recoleta 2454 2443 98.820 13,1
Isla de Maipo 219,9 219,6 67.901 21,6
Maria Pinto 215,7 212,3 59.940 21,8

Fuentes: Datos SIMCE (MINEDUC,2000); PNUD,Indice de desarrollo humano en Chile, 1990-1999,
1999, en FAZIO, Hugo (2001).

Pero el desempefio en pruebas nacionales es apenas un indicador de las
oportunidades educativas. La segmentacion espacial esta condicionando el
desarrollo humano, es decir, la igualdad de oportunidades en sentido
amplio, la posibilidad de influir y decidir sobre la propia vida, las oportu-
nidades de adquirir y contribuir al fortalecimiento del capital social, la
confianza entre los miembros de una misma comunidad y, en un sentido
mas pragmatico, la posibilidad de participar en la generacién de ingresos
y en el empleo remunerado (PNUD/MIDEPLAN, 2000). Las oportunidades
para desenvolver las potencialidades de cada uno se ven afectadas por el
lugar en que les toca vivir.

En 2000 se elaboré un indice de desarrollo humano (IDH) especial para
Chile, considerando variables de salud, educacién e ingresos. Segun éste, en
1998 la Regién Metropolitana (RM) y la region del extremo sur del pais
presentaban niveles de desarrollo humano superiores que el resto; los nive-
les més bajos correspondian a las regiones del centro sur (Maule, Bio-Bio y
Araucania), todas de profundo arraigo rural aungque una de ellas tenga una
ciudad capital de casi un millén de habitantes (Concepcién). En la mirada al
nivel de desarrollo humano comunal se confirmé la alta concentracion de
oportunidades en la RM: de las catorce comunas que obtienen los valores
maés altos del IDH, ocho pertenecen a la regién metropolitana; y en contras-

28. Vitacura y Providencia son dos de las tres comunas de la Capital que concentran los hogares de
mayores ingresos per capita; San Joaquin y Recoleta son comunas urbanas donde residen familias de
ingresos medio-bajos; Isla de Maipo y Maria Pinto son comunas rurales o semi-urbanas con un fuer-
te componente de actividad rural.
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te, en la trece comunas de menor IDH (bajo 0,600), ocho pertenecen a las
regiones de Bio-Bio y Araucania. Ademas, las comunas con mayor presencia
de poblacién rural mostraron consistentemente los menores niveles de logro
en desarrollo humano (PNUD/MIDEPLAN, 2000).

En la RM, la segmentacion espacial no sélo divide barrios, también deli-
mita el acceso a las oportunidades y recursos: las seis comunas de mayor
nivel de desarrollo humano en el pais son de la RM y, coincidentemente, son
algunas de las comunas mas ricas. Pero la RM también presenta comunas de
bajo IDH (menor que 0,7): por ejemplo, Alhué, Lo Espejo, Maria Pinto,
Lampa, El Monte, Isla de Maipo y Cerro Navia. Unas y otras forman parte de
la RM, estan unidas por la geografia y, a la vez, divididas por la calidad de
la salud, la educacién y el nivel de ingresos.

Esta segmentacién intencionada, perceptible a diario por los miles de traba-
jadores que atraviesan la ciudad de punta a cabo para desplazarse del hogar al
trabajo y viceversa, se comienza a manifestar en expresiones de mayor densi-
dad cultural, como las “pandillas” y los ghetos que, paradojalmente, muestran
un gran homogeneidad: se segmenta para reducir las diferencias intra-comuni-
dad pero se acenttan las diferencias inter-comunidades. El resultado es el
empobrecimiento de las oportunidades educativas y sociales: la concentracién
espacial de hogares con similares niveles de vida, que vuelve homogéneos los
vecindarios y comunidades, esta configurando un fendmeno de aislamiento de
las comunidades. Se separa a los nifios y jovenes populares urbanos y rurales y
se los obliga a socializarse en un marco de ritmo monocorde caracterizado por
la interaccion e influencia mutua de grupos de pares del entorno social inme-
diato, en las mismas calles y en el mismo contexto de carencias. Esto reduce sus
posibilidades de participar en la sociedad puesto que estos nifios y jévenes no
ajustan su comportamiento a los patrones socialmente aceptados. En el otro
extremo, los nifios y jovenes acomodados viven también una situacion segre-
gada: se educan también en ghetos o torres de cristal distantes y distintas de
las de las mayorias. De algiin modo, se “autoexcluyen" y con ello niegan la exis-
tencia del mundo de “los de abajo". Para ambos grupos se pierde la riqueza de
la convivencia democratica (Garcia-Huidobro y Navarro, 2001).

El acceso a las nuevas tecnologias de la comunicacién y la informa-
cion podria convertirse en una nueva expresion de desigualdad y
segmentacion social
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A las variables “tradicionales" de segmentacion y desigualdad socioedu-
cativa se agrega hoy la posesion y disponibilidad de medios tecnolégicos que
permitan el acceso a las nuevas fuentes de informacién. Es claro que en un
contexto nacional de incorporacion masiva de las nuevas tecnologias de la
comunicacion y la informacion a los procesos productivos y a cada vez méas
ambitos de la vida cotidiana de las personas, la posibilidad de acceso a un
computador se convierte en un factor de creciente importancia. Si el lengua-
je y los cédigos de comunicacion de la sociedad serdn mediados por los
computadores, sera fundamental que los nifios tengan la oportunidad de
aprender a usarlos y a desarrollar estrategias de resolucion de problemas
basados en las nuevas tecnologias. En los hogares pobres con nifios y jéve-
nes de 6 a 18 afios de edad, la disponibilidad de computador en el hogar es
todavia minima; ellos dependen de las opciones de acceso que el sistema
escolar les proporcione. A la inversa, poco menos de la mitad de los hogares
de mayores ingresos cuenta con un computador y sélo un 6,3% de los nifios
y jévenes de 6 a 18 afios del quintil mas rico accede a un computador en
un establecimiento. Sumadas ambas posibilidades de acceso, un 38,3% de
los nifios y jévenes de 6 a 18 afios del quintil 1 tienen acceso a un compu-
tador, contra un 47,8% del quintil mas rico (Mideplan, 2001).

En el afio 2000, menos de la mitad de los nifios y jovenes de 6 a 18 afios
tenia acceso a un computador. Para un pais cuya estrategia basica de creci-
miento y desarrollo es la apertura comercial a un mundo en que cada vez
maés procesos y productos son “informacion” o dependen de ella, es eviden-
te que Chile debe acelerar el paso para acercarse a los paises centrales.
Aunque el acceso al computador no muestra grandes desigualdades entre los
quintiles I a IV, el quintil V se distancia en casi 10 puntos y, probablemen-
te, seguird haciéndolo. El acceso emerge como una expresion potencial de
segmentacién y desigualdad; méas aun, si se relaciona con la escolaridad de
los padres de estos hogares y la disponibilidad de medios con potencial
educativo, la diferencia de oportunidades educativas entre pobres y ricos
puede profundizarse?9.

29. El 8 de octubre de 2001, el diario EI Mercurio publico los resultados de una encuesta telefonica
a 450 hogares de ingresos medios y altos de Santiago (ABC1, C2 y C3), acerca de la tenencia de
computador y uso de Internet en el hogar. En el grupo de mayores ingresos (C1), el 82,9% de los adul-
tos consultados declaré tener computador en su casa, el 61,7% en el grupo C2 y el 48,8% en el C3.
El 74,5% de los consultados, cuyas edades estan entre 25 y 30 afios, usan frecuentemente Internet y
el 14,2% tiene un servicio de “banda ancha". Si bien se trata de una encuesta telefénica, cuya confia-
bilidad puede ser discutida (se informa un nivel de error de un 4,6%), los resultados parecen sefialar
una tendencia clara de relacion entre nivel de ingresos y acceso a las nuevas tecnologias de la comu-
nicacién e informacion.
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La “Segunda Encuesta Nacional a los Actores Educativos" (CIDE, 2001),
por su parte, aporta resultados que muestran que esta segmentacion ya se
manifiesta en el sistema educativo. Como se aprecia en el cuadro, hay una
clara relacion inversa entre tipo de establecimiento y disponibilidad de
computador en el hogar: casi el 70% de los alumnos que asisten a estable-
cimientos pagados tiene computador en su hogar, el 34% de aquellos que
asisten a escuelas y liceos privados subvencionados y sélo el 22% de los que
asisten a establecimientos municipales. Respecto del acceso a Internet en el
hogar, apenas un 9,5% de los alumnos de establecimientos municipales
dispone de una conexién, mientras que, en los hogares de alumnos de los
establecimientos pagados, se cuadriplica el acceso a la red. La falta de estos
recursos, junto con la precariedad de los recursos simbolicos y culturales para
hacer un uso efectivo de los mismos, es que genera la denominada “brecha
digital" que compromete crecientemente la participacion y posibilidades de
aprendizaje de los sectores mas pobres, aumentando la distancia entre éstos
y los sectores de mayores ingresos.

Disponibilidad de computador (Comput) e Internet en casa de alum-
nos, por dependencia administrativa del establecimiento, afio 2000

Municipal Particular Particular pagado Total
subvencionado

Comput. | Internet | Comput. | Internet | Comput. | Internet | Comput. [ Internet
S| 218 9,5 34,0 15,8 69,4 45,2 29,7 14,0
NO 78,2 90,5 66,0 84,2 30,6 54,8 70,3 86,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: elaborado a partir de CIDE (2001).

Clima educativo, cultural y valorativo de las familias en
Chile. Capital social, expectativas y compromiso con
la escuela

El capital social de las familias se asocia al nivel de ingresos del
hogar

Las oportunidades y recursos que la familia acumula y luego transfiere a

los hijos tienen ademas una dimension social. La participacién y pertenen-
cia a redes y comunidades de colaboracion enriquecen y otorgan sentido al
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entorno préximo de los nifios y jovenes: las relaciones sociales y los niveles
de confianza son parte del “capital social" que las familias pueden transmi-
tir a los hijos. Al respecto, vistas desde el sistema educacional, la “confianza
entre vecinos" y la “percepcion de inseguridad™ son indicadores que se orde-
nan segun el tipo de administracion de los establecimientos escolares: las
familias de las escuelas y liceos municipales confian menos en sus vecinos
que aquellos padres y madres cuyos hijos asisten a la educacion pagada.

En el cuadro siguiente se describe el nivel de confianza en los vecinos
que tienen los apoderados3? de alumnos que asisten a establecimientos
educativos, segin dependencia administrativa:

Nivel de confianza en vecinos, segun apoderados, afio 2000
Municipal Particular Particular pagado Total
subvencionado
Si 38,9 458 66,0 43,1
No 61,1 54,2 34,0 56,9
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: CIDE (2001), Segunda Encuesta Nacional sobre la Educacion.

Como se ve, el nivel de confianza en los vecinos varia segun la modali-
dad de dependencia de los establecimientos: los apoderados de estableci-
mientos pagados manifiestan mayor grado de confianza en los vecinos que
los apoderados de establecimientos particulares subvencionados y municipa-
les. Los apoderados de estos Ultimos, a su vez, parecen expresar, a través de
la desconfianza, los problemas que pueden afectar su seguridad cotidiana,
como también el interés de distinguirse de un medio del cual no desean
formar parte (CIDE, 2001).

Las percepciones analizadas son importantes porque inciden en las inter-
pretaciones y orientaciones de accion que tendran entre si y en forma sepa-
rada los directores, profesores y apoderados de los establecimientos. En efec-
to, los directores y profesores tienden a explicar el fracaso de los estudian-
tes por los problemas sociales que afectan a sus familias.

30. Los “apoderados” son los adultos responsables del alumno, ante el establecimiento. En general, es
la madre.
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Las familias y sus hijos mantienen expectativas tradi-
cionales respecto de la escuela: la Universidad es el
destino mas esperado

Las familias esperan que la escuela prepare a sus hijos para ingresar a la
universidad. El 70,4 % de los padres y apoderados que respondieron a la
Segunda Encuesta Nacional sobre la Educacién (CIDE, 2001) considera que
la meta de la educacién escolar es el ingreso a la universidad, mientras el
29,6 % contesta que es la preparacién para el trabajo. Estas expectativas son
transversales al sistema, es decir, no se ven afectadas por el tipo de admink-
tracion del establecimiento: la preparacion para la universidad alcanza el
67,9 % en los municipales, el 72,4 % en subvencionados y el 77,8 % en
particulares pagados. Por otra parte, cerca del 60% de los alumnos espera
terminar una carrera universitaria. La educacion debe tener, para las familias,
una orientacion instrumental, es decir, debe servir para ingresar a la univer-
sidad o para el trabajo. Asimismo, que en todos los sectores predomine la
orientacién hacia la universidad significa que la educacién sigue siendo vista
como un mecanismo de movilidad ascendente.

El caracter instrumental de las expectativas hace que se relativicen las
demandas por el desarrollo de capacidades para la vida, tales como el desa-
rrollo de intereses, actitudes y valores. El cuadro siguiente muestra como se
distribuyen las expectativas de las familias respecto de los objetivos que
debiera tener una escuela:

Objetivos educacionales esenciales para el establecimiento, segun
apoderados, afios 1999 y 2000

2000 1999

% %
Desarrollo de intereses, actitudes y valores del nifio 57,8 72,9
Formacion de habitos (puntualidad, asistencia) 57,5 22,0
Actitud positiva hacia el aprendizaje 47,3 46,3
Mejorar el rendimiento de los alumnos 54,4 47,2
Promover la participacion del apoderado en la escuela 33,2 13,2
Entregar ayuda a los alumnos con problemas de aprendizaje 61,1 53,6

Fuente: CIDE (2001), Segunda Encuesta Nacional sobre la Educacion.
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En general, los apoderados opinan que la formacion de habitos y mejorar
el rendimiento son objetivos esenciales de la escuela, al tiempo que reclaman
mayor participacion en la gestion escolar. La escuela, segun estos resultados,
debe también entregar ayuda a los alumnos con problemas de aprendizaje.

Por otra parte, las expectativas de las familias y sus hijos difieren de las
de los responsables de concretarlas, es decir, los profesores y directores de los
establecimientos. Es interesante comparar las respuestas de estos actores
frente al pronéstico respecto del destino educativo de los alumnos, puesto
que las expectativas tienden a definir los comportamientos y las contribu-
ciones presentes y futuras de los adultos a cargo de los estudiantes.

En la segunda encuesta (CIDE, 2001), se formul6 la siguiente pregunta a
los alumnos, apoderados, directores y profesores: “Atendiendo a su expe-
riencia, ¢a qué curso o nivel de ensefianza cree usted que llegara la mayoria
de los alumnos del establecimiento?" Las opciones de respuesta fueron las
mismas para todos los actores educativos. El cuadro muestra los porcentajes
de cada tipo de actor:

Prondstico de futuro educacional de alumnos segun directores,
docentes, alumnos y apoderados, afio 2000 (en %)

Alumnos | Apoderados | Directores | Docentes
Voy a terminar la ensefianza bésica 1,2 3,7 9,6 7,6
Voy a terminar la ensefianza media 22,4 22,4 43,7 41,3
Voy a salirme del colegio antes de terminar la 21 21 16,2 13,8
ensefianza media
Voy a terminar la educacion superior en “CFTs"3L 13,4 22,7 20,8 22,7
0 institutos
Voy a terminar la educacién superior en 58,7 48,1 9,1 12,9
universidades
Voy a salirme de la universidad antes de finalizar 22 09 05 1,6
la educacién superior

Lo dramatico de este cuadro es el pesimismo de los actores educativos
respecto de la principal aspiracién de las familias: el ingreso a la universidad.
Apenas un 13% de los profesores cree que sus alumnos llegaran a la univer-
sidad; en cambio, casi la mitad de los apoderados confia en que sus hijos si
alcanzaran la universidad y un 23% cree que concluiran una carrera técnica

31. “CFTs": Centros de Formacion Técnica, instituciones de formacién post secundaria que imparten
carreras técnicas de corta duracion (hasta 3 afios). Los “Institutos"”, a su vez, son organismos que ofre-
cen formacién superior no universitaria.
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de nivel superior. Con todo, si se suman los porcentajes de respuesta de los
docentes que indican como prondstico la educacion superior en cualquiera
de sus modalidades, el porcentaje se eleva al 35%. Aun asi, la mayoria de los
profesores cree que sus alumnos s6lo logrard concluir la educaciéon secun-
daria. Las familias y los estudiantes estan depositando su confianza en direc-
tores y profesores que son pesimistas respecto de su futuro. Ello, ciertamen-
te, afectara la forma en que la escuela encare la tarea de educar.

Por otra parte, el cuadro anterior revela que tanto las familias cuanto los
alumnos no pretenden abandonar el sistema escolar: apenas un 2% cree que
éste es su prondstico mas cierto. EI 70% de las familias y alumnos esperan
llegar a la educacién superior, es decir, esperan mucho del sistema escolar.

La mayoria de los alumnos son optimistas respecto de su futuro y la mayo-
rfa aspira a la universidad o a la educacién superior en general (méas del 70%
en todos los tipos de establecimientos e independientemente de si cursan nivel
basico o medio). Sin embargo, la confianza en el destino educacional es mayor
en los nifios y jovenes gque asisten a escuelas y liceos pagados; inversamente,
son los estudiantes de los establecimientos subvencionados los que muestran
maés “pesimismo", puesto que alrededor de un 20% cree que su futuro educa-
cional se remite a concluir el nivel secundario (CIDE, 2001). Es decir, hay una
especie de conciencia 0 expectativa regulada por la “situacion de clase" o
pertenencia a un hogar con determinado nivel de ingresos.

Las altas expectativas de las familias revelan gran confianza en la
labor de los profesores y directores de las escuelas

Se puede afirmar, entonces, que las familias y los alumnos tienen gran
confianza en la escuela, en sus profesores y directores. La confianza, sin
embargo, se distribuye de modo diverso entre profesores y directores. Los
apoderados tienden a confiar mas en los directores que en los profesores,
probablemente porque conocen mas el desempefio de estos Gltimos a través
de sus hijos y de sus resultados escolares. Respecto de los directores, sélo un
3% de los apoderados dice no confiar en ellos, aunque en promedio un 22%
confia solo relativamente. En cambio, sobre los profesores las opiniones son
mas variadas: las familias confian en ellos, pero cerca de un 40% cree que
solo hace lo necesario. Los padres de alumnos que asisten a establecimien-
tos pagados son los que se muestran mas severos en sus juicios. Respecto de
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los alumnos, las opiniones son mas homogéneas. La mayoria piensa que
hacen lo necesario para mejorar sus aprendizajes, aunque un 15% de los
padres de alumnos de establecimientos municipales, un 14,3% del sector
particular subvencionado y casi un 20% de padres de alumnos de estableci-
mientos pagados cree que sus hijos hacen menos de lo necesario para supe-
rar su desempefio escolar (CIDE, 2001).

Las altas expectativas no se traducen necesariamente en una mayor
preocupacion por la gestion de los aprendizajes de los hijos

La importancia de la colaboracion de los padres con las escuelas para
lograr buenos resultados en los aprendizajes y formacién integral de los
estudiantes es ampliamente aceptada. Al respecto, la Ultima encuesta nacio-
nal de educacion encontrd una interesante relacion entre nivel de participa-
cion y calificaciones de los alumnos: los niveles de participacion de los
padres en la escuela influyen especialmente en los resultados escolares de los
alumnos de menor rendimiento. Las calificaciones deficientes de los alum-
nos en Lenguaje y Matemaética se relacionan con una baja participacion de
los padres en la escuela. Los alumnos cuyos padres “nunca participan en la
escuela”, tienen mas calificaciones deficientes que aquellos alumnos con
padres que “a veces" o “siempre participan".

Calificaciones en Lenguaje y Matematica por tramo y nivel de
participacion de padres en la escuela, segun alumnos, afio 2000 (en %)

Lenguaje Matematica
Calificaciones 32 Siempre | A veces | Nunca | Total Siempre | A veces | Nunca | Total
Entre 1y 3,9 25,9 25,6 48,6 100,0 27,7% | 20,9 51,4 100,0
Entre 4y 5,9 31,7 254 429 100,0 31,4% 26,0 42,6 100,0
Entre 6y 7 36,3 25,9 37,7 100,0 37,5% 26,0 36,5 100,0

Fuente: elaborado a partir de CIDE (2001), Segunda Encuesta Nacional de Educacion.

Esta conviccién, no obstante, tiene dos dificultades practicas: una, la existen-
cia de muy pocos espacios institucionales y oportunidades al interior de las escue-
las para participar en la gestién y seguimiento de los aprendizajes de los hijos; la
otra, la renuncia o el muy bajo aprovechamiento de esos espacios y oportunidades
por parte de las familias. Las relaciones entre las familias y la escuela suelen ser
formales y acotadas a la asistencia a reuniones informativas, a la concurrencia a

32. La escala de calificaciones es de 1 a 7, siendo la nota maxima 7. La nota minima de aprobacién es 4.
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citaciones a los padres para conocer aspectos especificos (y a menudo probleméa-
ticos) del comportamiento de los alumnos en la escuela y, en menor medida, a la
participacién en actividades extra-programaticas (encuentros de padres con moti-
vo de festividades, acciones para reunir fondos, etc.). Pero, ademaés, en estas acti-
vidades casi siempre participa la madre. El padre es un gran ausente.

Los jovenes como alumnos

Esta seccién caracteriza al alumno secundario chileno, intentando iden-
tificar sus representaciones, consumos culturales y especialmente sus expec-
tativas respecto de la escuela33.

Los jovenes de fines de los afios ‘90 nacieron a principios de la década de
los 80y que, al concluir el siglo XX, cumplen los 18 afios y alcanzan la mayo-
ria de edad. Se trata de una generacién bastante singular: es la primera gene-
racion cuya infancia y entorno se desenvolvio en medio de una dictadura que
debid rendirse ante un movimiento nacional por la recuperacion de la demo-
cracia pero que, simultdneamente, logré imponer un modelo neoliberal de
desarrollo en una economia crecientemente globalizada.

Gruesamente, este es también el escenario de los nifios y jévenes de hoy34.
Sus familias son también tributarias, por accién u omisién, del mismo contex-
to social y cultural. Habida cuenta de este contexto, en los parrafos siguien-
tes se intenta una configuracion del mundo segun lo viven los jévenes.

Para los jovenes, Chile es un pais consumista que discrimina y que
no da oportunidades para cambiarlo

Més de un 40% de los jévenes chilenos califica al Chile actual como un
pais ‘consumista’, ‘pragmatico’, ‘clasista’, ‘con censura’, y que ‘no da igual-

33. Se emplean principalmente los resultados de Parker (2000) y Oyarz(n (2001). El trabajo de Parker
es un estudio sobre orientaciones y précticas culturales de jévenes de ambos sexos, que se realizé entre
agosto de 1998 y mayo de 1999 y abarcé una muestra de 643 jovenes estudiantes de edades entre
16 y 20 afios de 12 establecimientos educacionales urbanos en 10 comunas de la Region
Metropolitana y de la Region del Bio Bio (ambas regiones tienen una poblacién superior al millén de
habitantes). El trabajo de Oyarzin tuvo como objetivo central conocer el estado del proceso de inte-
gracion de la cultura juvenil a la cultura escolar y se realizé en 31 liceos subvencionados participan-
tes del Programa MECE Media, ubicados en tres zonas geogréficas del pais: norte, centro y sur.

34. Los gobiernos democraticos han intentado modificar en varias ocasiones la megaestructura here-
dada de la dictadura. En general, estos intentos han sido infructuosos o excesivamente prudentes.
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dad de oportunidades a todos’. Y, ademas, con pocas opciones de cambio:
en el futuro, dicen los jovenes, Chile serd ‘mas consumista’, ‘mas contami-
nado’ y ‘mas moderno’ (Parker, 2000). Los jovenes reconocen al Chile que
crece econdmicamente, que se viste cada vez con mejores trajes, pero que no
parece dispuesto a compartir el desarrollo. Es el pais de unos pocos.

La auto representacion de los jovenes: homogeneizados por el
consumo y la cultura audiovisual, dispuestos a participar de grupos de

pares, sin discriminar por género, ‘estan ahi’35 pero también fuerte-
mente marcados por su condicién social.

Los modelos juveniles no parecen estar significativamente influidos en su
génesis ni por sexo, edad, niveles de ingreso familiar o region; en cambio, el nivel
socioecondmico del establecimiento educacional resulta ser una variable con inci-
dencia significativa. En rigor, no es la condicién socioeconémica del estableci-
miento educacional lo que incide, sino su contenido, el mundo que trae a la mano:
ciertos modelos juveniles se presentan con mayor frecuencia en ciertos medios
escolares que en otros, lo que revela los condicionamientos sociales del discurso
juvenil. Sin embargo, la no incidencia de las otras variables puede sefialar que “ser
joven" es una definicion basada en las interacciones de cada uno; es una defini-
cién subjetiva que, por lo mismo, no se deja determinar por variables estructura-
les e incluso se presenta transversalmente en diversos medios sociales (al menos
ciertas expresiones, como los grafitis, la musica, las “pandillas”, el vestuario).

El cuadro siguiente muestra los resultados del estudio de Oyarzdn (2001)
acerca de la caracterizacion de los jovenes estudiantes:

Caracterizacion general de los estudiantes de liceos publicos (en %)
Categoria Si No No sabe/no responde
Estudia y trabaja 10,3 87,2 25
Tiene pareja (pololea, anda, convive) 422 56,6 1,2
Tiene escasos recursos econémicos 234 74,7 1,9
Es papd 0 mamé 4.2 93,7 2,1
Consume drogas por lo menos una vez a la semana 9,2 89,7 1,1
Consume alcohol por lo menos dos veces por semana 19,5 79,3 12
Ha tenido relaciones sexuales alguna vez 33,7 64,7 1,6
Tiene algun cargo de dirigente juvenil 21,0 78,1 09
Participa activamente de una Iglesia 32.0 67.5 0.5
Tiene preferencia por un partido politico 20.7 78.8 0.5

Fuente: Oyarzan, 2001.

35. “Estar ahi" es una expresion que denota compromiso y preocupacion con algo o alguien; es utili-
zada mas frecuentemente en su sentido negativo (“no estoy ni ahi...").
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Como se aprecia, los estudiantes de liceos publicos chilenos son jovenes
que se dedican mayoritariamente a estudiar (es decir, no trabajan), y que en
un 42,7% tienen pareja, En el ambito de la sexualidad, el 33,7% dice haber
tenido relaciones sexuales alguna vez y su presencia tiende a subir en la
medida que sube la edad y el nivel de escolaridad. Sin embargo, esta situa-
cion esta presente en todas las categorias de edad, de 14 a 20 afios. En este
caso, el indice de vulnerabilidad social no interviene en el comportamiento
sexual de los jovenes (Oyarzin, 2001).

Entre las notas que identifican a los jovenes se destaca el uso masivo que
hacen de los medios audiovisuales y electrénicos: es evidente la penetracion
de los medios electronicos (el computador personal, los videojuegos, los
multimedia, Internet y los juegos on line, los chat y el correo electronico).
Pero son los medios audiovisuales los que ocupan mas tiempo de los jove-
nes. Sin embargo, la masividad de los medios de comunicacién esta inevita-
blemente segmentada porque el acceso y disponibilidad de estos medios esta
condicionado por los ingresos econdmicos: una porcién significativa de
jévenes no tiene oportunidades de interaccion frecuente con la cultura
audiovisual informatizada actual. Los excluidos son preponderantemente
mujeres, de establecimientos educativos de clase baja, con bajo capital
cultural y bajo capital social.

El sobre-consumo audiovisual proporciona a los jévenes una imagen del
mundo que parece no gustarles. La busqueda juvenil arranca de una vision
que, en general, se muestra bastante disconforme con la sociedad donde le
toca vivir; la juventud percibe que en esta sociedad hay una desigual distri-
bucién de las oportunidades y no son pocos los que se sienten inseguros en
sus familias y frente al mundo futuro del estudio y del trabajo. Una expre-
sién de este disgusto es la tendencia a mirar las cosas con distancia y, en el
marco de la blsqueda del desarrollo personal, crear espacios, estéticas y
codigos propios o participar de grupos secundarios (“barras bravas", tribus
urbanas, “pandillas™), o redes horizontales de solidaridad e interaccion entre
los jovenes que los protegen, los comunican y los relacionan dentro de un
sistema social que no propicia tales relaciones entre pares.

En el estudio de Parker (2000) se encontré que la principal actividad

asociativa —que alcanza aproximadamente al 72% de la muestra— se desarro-
lla entre grupos informales de pares (sean estos amigos o compafieros de

82]



La familia, los nifios y jovenes en la antesala I

‘carrete’36). Luego, y en un orden de frecuencia bastante mas bajo, se
menciona a los grupos de estudio (31,6%), y a continuacion la participacion
en clubes deportivos (31,1%), por actividades asociativas vinculadas con la
religién (28%), por grupos de ayuda social (20,7 %) y grupos de fans de
cantantes o bandas musicales (19,5%). En un tercer nivel, segin la cantidad
de menciones, se ubican las organizaciones estudiantiles, con un 13,4%, la
participacion en barras de fatbol (9,4%), en grupos virtuales de computacién
(8,6%), en scout (7,8%) y en distintos tipos de talleres artisticos y cientificos.

Al respecto, en el estudio de Oyarzln (2001) se encontré que el 21% de
los jovenes encuestados tiene algln cargo de dirigente juvenil (jovenes de 17
afos y principalmente mujeres); un 32% participa activamente en su Iglesia,
tienen entre 15 y 17 afios de edad y son en un 60,6% de los casos estu-
diantes mujeres. En ninguno de los dos casos influye el indice de vulnerabi-
lidad que posee el establecimiento educacional. Se observa, si, una leve
concentracion de jovenes que poseen esta caracteristica en establecimientos
educacionales que tienen menos de cuatro afios en el Programa mece-media
y cuya matricula escolar no llega a los 300 alumnos.

Pero hay un segmento de juventud excluida que se encuentra inmerso en
las subculturas del alcohol y de las drogas. La subcultura del ‘reviente’ en el
alcohol y las drogas parece ser causa y consecuencia de situaciones de crisis
familiar; méas todavia, la falta de apoyo psicoafectivo va de la mano con la
busqueda de refugio en las “pandillas" de la esquina y también en los vide-
ojuegos. Fatalmente aqui coinciden la amenaza de exclusion social y labo-
ral, con la efectiva situacién de precariedad y crisis familiar, producto
muchas veces de la miseria y pobreza, y la existencia de posiciones sociales
con menor capital cultural y social (Parker, 2000).

Por otra parte, los jovenes del 2000 son parte de una generacion que ha
sido socializada desde temprana edad en el marco de nuevos patrones en las
relaciones de género, caracterizadas por la reivindicacién de una nueva posi-
cién para la mujer y nuevas formas de relacion social que implican una
nueva distribucion del poder, de las oportunidades y de los proyectos entre
géneros. El discurso juvenil no tiene diferencias de género y es mas homo-
géneo que el de los adultos.

36. “Carrete”: diversion, fiestas.
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En otro ambito, sobre los jovenes pesa el rétulo de “apaticos politicos”, en
tanto indiferentes a la vida civica y politica: Parker (2000) encuentra que no
hay tal ‘apatia’: un 62,3% de los jovenes declara ‘no estoy ni ahi con la poli-
tica’, pero en cambio un 54% muestra que tiene una actitud de legitimacion
del quehacer politico. Y de ese 62% de jovenes que dice que ‘no esta ni ahf’
con la politica, s6lo un numero cercano al 38% efectivamente opta por
‘ninguin sistema’ o por un sistema que no es democratico para gobernar Chile.
Es decir, afirmar ‘no estar ni ahi’ con la politica no significa que la deslegiti-
me y/o que reclame posturas anti-sistémicas: se trata de una forma declarati-
va de disconformidad con el funcionamiento del sistema representativo. En el
trabajo de Oyarzin (2001), un 20,7% de los jévenes contestd afirmativamen-
te a la pregunta sobre su pertenencia a un partido politico y, nuevamente, la
tendencia mayoritaria esta en el sexo femenino y en jovenes que tienen entre
16 y 17 afios de edad. Esta situacion tiende a apreciarse mas claramente en
establecimientos con bajo indice de vulnerabilidad (menos de 30%) y se
concentra en establecimientos grandes (con méas de 600 alumnos).

Desde otra perspectiva, Parker (2000) tipifica cuatro modos de ser juve-
nil que se desprenden del discurso de los jovenes. Segln estos modelos
discursivos, los jovenes pueden ser:

< Respetuosos, aterrizados, solidarios, alegres, no reprimidos, ‘ahf’,
no individualistas, relajados y no agresivos . Tienen una alta
autoestima. Reflejan una racionalidad méas social e integrada a la
sociedad. Tienen una visién acerca de los otros jévenes, los adultos,
los chilenos y Chile bastante positiva. Se destacan por actividades
vinculadas a la lectura y la ecologia.

= Alegres, sofiadores e idealistas . También se autodefinen como soli-
darios, no reprimidos, activos, no racionales y ‘carreteros’. Tienen una
buena autoestima y son de personalidad expresiva. Adoptan una
vision intermedia de los &mbitos de realidad social: jovenes, adultos,
chilenos y Chile. Se destacan por actividades vinculadas al ocio y a las
amistades. Se sienten a gusto viendo TV o en un recital.

e Reprimidos, irrespetuosos y tristes. También se definen a si mismos
como no racionales, superficiales, no solidarios, agresivos, intolerantes,
‘ni ahi’ y fuera del sistema. Tienen una baja autoestima y se auto-
perciben como marginados. Tienden, en general, a una vision
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pesimista de la realidad en que viven, con una visiébn mas negativa de
los otros jovenes, de los adultos, de los chilenos y de Chile. Dedican
su tiempo libre a los medios audiovisuales o bien a estar solos en casa.

* Respetuosos, practicos e individualistas . También se definen a si
mismos como no reprimidos, no solidarios, mas bien alegres y ‘aht’,
aterrizados, algo estresados y algo pasivos. Tienen una buena autoes-
tima y su racionalidad tiende a ser practica e individualista. Tienen
una vision promedio acerca de los otros jovenes, los adultos, los
chilenos y Chile. Se dedican principalmente a los deportes, al futbol,
a los paseos y a las labores domesticas.

Como se dijo, estos modelos se construyen desde mdltiples factores,
entre ellos la propia subjetividad del joven, su experiencia personal, sus
formas de socializacion, pero también su forma de mirar la vida y su trayec-
toria social. No obedecen a condicionantes de sexo, edad, region, ni a nive-
les de ingreso.

Si hay indicios de que los modelos juveniles mencionados estarian
asociados con un conjunto de variables vinculadas al tipo de establecimien-
to educativo: los modelos “respetuoso” y “solidario” tienden a predominar
en establecimientos de clase media; el “alegre™ y “sofiador”, en liceos de
clase alta; el “reprimido”, en establecimientos educacionales de clase baja y,

finalmente, el modelo “respetuoso”, “practico” e “individualista” va crecien-
do junto con la jerarquia sociocultural del tipo de colegio.

La familia es parte sustantiva de la vida de los jovenes

Aunque con matices, todavia es vélida la afirmacion respecto del valor de
la familia como espacio privilegiado del entorno domeéstico, ambiente psicoa-
fectivo, red social y medio de socializacion del adolescente. Los jovenes chile-
nos valoran la familia y tienden a acentuar su grado de acuerdo con los miem-
bros adultos del hogar. La familia es un espacio donde los jévenes se sienten
respetados, “tomados en cuenta”, “apoyados” y “seguros" ante los adultos3’.

37. En el estudio citado, los jévenes del Gran Santiago, al definir a los adultos, recurrieron a adjeti-
vos positivos tales como: adultos ‘trabajadores’, ‘respetados’, ‘sacrificados’ y ‘nos preparan para el
futuro’ (con 70% o maés). Los adjetivos con porcentajes superiores al 60 % fueron: adultos ‘aterriza-
dos’, ‘me pescan’, ‘con mucha experiencia que nos sirve’
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Esta vision positiva de la familia no significa ignorar sus problemas,
como por ejemplo, tiempo para compartir y comunicarse, aunque para
los sectores juveniles de niveles socioeconémicos bajos, son los proble-
mas econdmicos y la falta de espacio fisico los mas relevantes. En una
encuesta del mismo afio 1997, un 10% sefialaba malas relaciones padre-
hijo, malas relaciones conyugales y problemas derivados del alcohol y las
drogas, siendo los jovenes de sectores socioecondmicos bajos los mas
afectados proporcionalmente por estos factores (Parker, 2001). Es en los
hogares de clases bajas donde los jovenes estan mas desprotegidos; la
tendencia inversa se observa a medida que se asciende en la estratifica-
cién social (es decir, los més protegidos). Los hogares de familias pobres
0 de escasos recursos, acaso porque estan atravesados por problemaéticas
evidentes de miseria, inestabilidad y por la amenaza de las condiciones
deterioradas y deteriorantes de la pobreza, ofrecen menor espacio de
seguridad para los jovenes: en 1997, casi un 30% de los jévenes de nive-
les socioecondmico bajo declaraba problemas familiares derivados de
maltratos fisicos o psicolégicos y aproximadamente un 15% declaraba
que se llevaba francamente mal con sus padres.

Como es sabido, las instancias clasicas de socializacion y construccion de
valores y representaciones, como la familia, la iglesia y la escuela, viven una
prolongada crisis luego de perder el “monopolio de socializacién", cediendo
gran terreno a los medios de comunicacion y, entre los jovenes, a los grupos
de pares. Uno de los efectos de esta nueva configuracion de las agencias de
socializacién es la incertidumbre, es decir, la “pérdida de certezas universa-
les": hoy se cuestiona la pretension de dominio y arbitraje moral y ético de
las instituciones (especialmente la iglesia), desplegando un abanico de fuen-
tes productoras de normas y modos de ser, cada vez mas afincadas en la
subjetividad y la experiencia de los individuos.

Las normas son producciones sociales en las cuales los habitos, los inte-
reses diversos, instrumentales y emocionales, las politicas juridicas y sociales
desembocan en equilibrios y formas mas o menos estables en el seno de las
cuales los individuos construyen sus experiencias y se construyen ellos
mismos como actores y como sujetos. Esta ausencia de esquemas preconce-
bidos confronta a las familias con la necesidad de definir su propio marco
valorativo y representativo desde el cual acompafiar el desarrollo de los
nifios, al mismo tiempo que las muestra méas fragiles y vulnerables ante un
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contexto cada vez méas simbodlicamente agresivo (IIPE, 2001). Pero también
a los jovenes, porque éstos ya se han desprendido parcialmente de la influen-
cia familiar y comienzan a encarar el mundo con sus propias herramientas.
Las “barras bravas", las “pandillas" y grupos similares son todas expresiones
de este afan juvenil por configurar limites y referencias: ante la incapacidad
e insuficiencia (o ausencia) de las agencias tradicionales de socializacion, los
jévenes crean mundos propios y dirigen sus vidas segun las reglas de esos
mundos (es sintomatica la relacién que estos grupos definen con la autori-
dad y la policia; sin embargo, la influencia de estos micromundos no llega
s6lo ahi: también define un cédigo de ética, mecanismos de resolucién de
conflictos intragrupo y esquemas de relacion entre pares). No es de extrafiar,
entonces, que la familia y la escuela se muestren incapaces de comprender
y aceptar estas concepciones alternativas.

El empleo es una conquista; la educacién, una buena estrategia de
ataque

Como es usual, el desempleo juvenil es siempre mayor que la tasa gene-
ral. Las dificultades para ingresar en el mercado del trabajo son mayores en
economias como la chilena, es decir, economias orientadas “hacia fuera”,
con la imperiosa necesidad de competir y aumentar su participaciéon en los
mercados mundiales. Esta caracteristica invariante tiende a modificar perié-
dicamente la estructura del empleo a causa de la reestructuracién de la
economia. Invariante es también que la calidad del empleo se asocia a la
calidad del capital humano, sea expresada en méas educacion formal y/o més
capacitacion. El efecto para los jovenes que quieren ingresar al mercado del
empleo es mas y mas restricciones para acceder a él: operan fuertes proce-
sos de seleccion que suelen afectar con més rigor a las mujeres y a los mas
jovenes, y dentro de ellos a los que provienen de hogares pobres y tienen
menor nivel educacional. Consecuentemente, los jovenes perciben pocas
oportunidades en el mercado de trabajo, y ello se asocia a una insuficiente
educacién y capacitacion. Los de menos edad tienen una visibn méas nega-
tiva del mercado de trabajo, con pocas oportunidades de integracion y
progreso. Para “entrar bien" al mundo del trabajo, la educacion es la princi-
pal herramienta de ascenso social; en este mismo sentido demandan mejo-
ras en la educacion formal y sefialan que los programas de capacitacién no
cumplen con sus expectativas (Parker, 2000).
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Los jévenes como estudiantes. Una mirada desde ellos mismos

Los estudiantes de los liceos tienen una percepcion mas bien positiva de
si mismos: se autocalifican como desordenados, es decir, chacoteros,
“buenos para la talla" (bromistas), inquietos, no dejan hacer clases (29.6%).
Luego, mé&s bien “buena onda”, es decir, buenos compafieros, solidarios,
buenos amigos, confiables, comprensivos, se preocupan del resto (23.3%). Y
maés bien buenos alumnos, es decir, inteligentes, participativos, motivados,
con opinion propia, responsables y capaces (16.2%).

Los estudiantes vistos por ellos mismos (en %)
Categoria %
Méas bien desordenados: “chacoteros”, “buenos para la talla”, inquietos, no dejan 29,6
hacer clases
Més bien “buena onda": buenos compafieros, solidarios, buenos amigos, confiables, 23,3
comprensivos, se preocupan del resto
Mas bien buenos alumnos: inteligentes, participativos, motivados, tienen opinién, 16,2
son responsables, capaces
Mas bien participativos: activos, con iniciativa, interesados, motivados, “estan en todas" 8,9
Mas bien criticos: siempre tienen una opinién, creativos, “atinados", la piensan, “parados’ 4,5
Mas bien “reventados": “jaraneros"”, vienen al liceo a “armar panoramas” (planear fiestas 45
y encuentros recreativos), a “pololear”, a “copetearse” (beber) y fumar
Més bien “espinitas": “chupamedias", “acuestes", hacen todo por agradar al profesor 3.2
Mas bien «apestados»: graves, desmotivados, aburridos, aproblemados, estan criticos 29
Maés bien “barsa™: cimarreros, flojos, “capean" (evitan) clases, irresponsables, porros, 2,6
son “chatos"
Mas bien “panfilos": pavos, quedados, lentos, sin mucha iniciativa, los mandonean 1,8
Mas bien “mateos": aplicados, se sacan buenas notas, son cumplidores con sus deberes 1,6
escolares, se dedican sélo a estudiar
Mas bien violentos: duros, tienen “cartel" (imagen violenta), andan armando lios, 0,9
pelean, amenazan, son “rosqueros"”

Fuente: Oyarzln (2001).

La percepcion que los estudiantes tienen de si y de sus compafieros de
curso esta relacionada con el indice de vulnerabilidad que los estableci-
mientos educacionales presentan. Asi, la categoria de jovenes “més bien
desordenados” asiste a liceos con baja vulnerabilidad y tiende a concentrar-
se en estudiantes de establecimientos educacionales pequefios. La de estu-
diantes méas bien “buena onda" en liceos de alta vulnerabilidad e indepen-
dientemente del tamafio del liceo. Y la de estudiantes “méas bien buenos
alumnos”, en liceos con mediano indice de vulnerabilidad social, principal-
mente en establecimientos grandes y medianos. Las percepciones que

88|



La familia, los nifios y jovenes en la antesala I

adquieren valor negativo, tales como reventados, panfilos, violentos u otros
aparecen con mas fuerza en el discurso de alumnos que estan en estableci-
mientos particulares subvencionados o en aquellos jovenes que tienen
mayores conflictos en el sistema escolar (repeticion, expulsiones, suspensio-
nes, bajo rendimiento escolar) (Oyarzin, 2001).

Los jovenes atribuyen los problemas y el fracaso escolar a factores
asociados al mundo adulto

El fracaso escolar y los problemas de los estudiantes al interior del liceo
son principalmente la repeticion, el abandono y los conflictos de conviven-
cia o de ajuste a las normas del establecimiento educativo. Como lo mues-
tra el cuadro, el problema maés reiterado por los jovenes es la desorientacion,
la desmotivacion por los estudios y el consumo de drogas y alcohol. Oyarzin
(2001) agrega que el sexo femenino pone el acento en la desorientacion, la
desmotivacion por los estudios y, ademas, enfatizan los problemas “mater-
nidad/paternidad" y “no reconocimiento de sus derechos"; en cambio, los
hombres més bien mencionan el consumo de drogas y la desmotivacion por
los estudios.

Identificacion de los principales problemas de los estudiantes,
percepcion de los alumnos (en %)

Categoria Porcentaje
Desorientacion 16,6
Desmotivacion por los estudios 14,7
Consumo de drogas y alcohol 14,1
Carencia de recursos econémicos 9,0
Malas relaciones con los profesores y el liceo 84
No reconocimiento de sus derechos 8,0
Maternidad y paternidad adolescente 6,1
Falta de apoyo de la familia 59
Mala convivencia entre los estudiantes 57
Otra 51
Discriminacion 4.4
Soledad 2,0

Fuente: Oyarz(n (2001).
Se puede sostener que las causas de los problemas de los estudiantes son,

en buena medida, responsabilidad de los adultos o, mas bien, consecuencia
de caracteristicas del entorno social y escolar del joven: la desorientacion, la

|89



I Chile: Equidad social y educacion en los afios ‘90

desmotivacion por los estudios y las malas relaciones con los profesores y el
liceo son explicaciones asociadas a la calidad de las relaciones pedagdgicas
y convivenciales en el sistema escolar; el consumo de drogas y alcohol, la
carencia de recursos econdmicos, la maternidad y paternidad adolescentes,
el no reconocimiento de sus derechos, la discriminacion y la falta de apoyo
de la familia son “problemas" cuyo origen debe buscarse, ciertamente, en el
entorno proximo del estudiante (su familia, su barrio, sus pares). Es decir, los
jévenes tendrian conciencia de que sus problemas en el liceo tienen que ver
mas con su condicion social, econdémica y cultural que con ellos mismos38.

38. En rigor, las categorias mencionadas no son de igual alcance ni excluyentes; muy por el contra-
rio, estan evidentemente vinculadas y varias de ellas se explican unas a otras. Ello dificulta su inter-
pretacién y aconseja relativizar las conclusiones.
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1 3. El sistema escolar

Estructura, politica, organizacion y cultura del sistema

escolar

ESTADO (Normas, politicas,

financiamiento y gestion de

programas de mejoramiento
de la calidad y equidad)

Organiza, regula, supervisa
y financia via subsidios la
provision de servicios
educacionales

Supervisa, proporciona
recursos y apoyos a la
gestion y comunidad
escolar

Condiciona
y/o modula

ESCUELA (contextualiza-
cién de politicas y provision
de servicios educacionales)

MERCADO EDUCACIONAL
(Administracion de oferta
educacional)

’
,7 Condiciona

la cultura .

. escolar e y/o modula
S ’ las formas
A v .2

AN . de gestion

COMUNIDAD Y FAMILIAS
(demanda y co-financiamientos
de servicios educacionales)

Este capitulo expone las principales caracteristicas del sistema escolar
chileno. Para ello se parte de su estructura y organizacién, con una descrip-
cion detallada de las politicas educacionales, concebidas en su conjunto
como la situacién educativa deseada por el Estado y que se expresa en la
“reforma educacional”. Luego se afiaden algunos elementos acerca de la
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coherencia entre estas intenciones nacionales y su aterrizaje en la escuela.
Finalmente, se caracteriza la cultura de la escuela desde los docentes.

Como muestra el esquema anterior, el Estado tiene la misién de normar,
formular politicas, financiar la provision de educacién y promover el mejo-
ramiento de la calidad y la equidad. Pero es un Estado sin escuelas que ve
intermediados sus propositos y acciones por sus propios funcionarios vy,
sobre todo, por el mercado educacional, esto es, el conjunto de proveedores
y administradores de la oferta educacional. Las escuelas se ven tensionadas
por las demandas del Estado, el mercado y la comunidad. El primero espera
que contextualicen y concreten las politicas educativas; el segundo espera
gue provea un servicio que genere satisfaccién y que ademas reditle ganan-
cias; y la familia pone todas sus expectativas futuras en ella. Las escuelas lo
hacen dialogando desde su propia lectura y cosmovisién y generando un
escenario educativo que enmarca las relaciones entre alumnos, docentes y
familias y, especialmente, el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Estructura y organizacion del sistema educacional
chileno

La estructura del Sistema Nacional de Educacion considera niveles, ciclos
y modalidades. Estas Gltimas son formas de educacion dirigidas a un sector
especifico de la poblacion escolar (educacién especial y educacion de adul-
tos). El cuadro siguiente muestra el esquema general:

Nivel de ensefianza Ciclos/Modalidades Afios de duracion Edades oficiales
Preescolar o parvularia ler. Ciclo 6 0y 2 afios 11 meses
2do. Ciclo 3y 5 afios 11 meses
Bésica Primer Ciclo Basico (1° a 4°) 8 6 a 13 afios
Segundo Ciclo Basico (5° a 8°)
Media Cientifico Humanista 4 14 a 17 afios.
Técnico Profesional 2+2

Superior Centros de Formacion Técnica |  Segun carrera

Institutos Profesionales y modalidad

Universidades

El sistema escolar chileno tiene una organizacién descentralizada en
donde el aparato publico tiene un papel de regulacién, formulacion de poli-
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ticas, financiamiento y gestion de programas de mejoramiento de la calidad
y equidad de la educacién. Los establecimientos educacionales son adminis-
trados por los “sostenedores”, esto es, las personas o instituciones munici-
pales o particulares que se responsabilizan del funcionamiento y del servicio
educativo que ofrecen los establecimientos de donde son propietarios. El
Estado aporta un monto de dinero por alumno que asiste a clases (subven-
cién) para el financiamiento de los establecimientos municipales y particu-
lares subvencionados, y también existe una modalidad de financiamiento
denominada “financiamiento compartido"3®. De los 10.605 establecimientos
escolares que el pais tenia en 2000, el 58,9% eran municipales, el 30,3%
eran particulares subvencionados, el 10,1% eran pagados y un 0,6% corres-
pondia a establecimientos administrados por corporaciones o fundaciones
asociadas a las agrupaciones empresariales y de servicios (MINEDUC, 2001).

El marco legal en que operan los proveedores de servicios educacionales
tiene su expresion mas alta en la Ley Organica Constitucional de Ensefianza
(LOCE), aunque existe un conjunto de leyes, decretos y reglamentos que
regulan la organizacion y funcionamiento de los establecimientos y sus
administradores. En el caso de la educaciéon municipal49, las regulaciones son
maés estrechas que en el sector particular (subvencionado y pagado). Estos
Gltimos tienen, en buena medida, un amplio margen de decisiones ampara-
do en el principio de libertad de ensefianza y en la legislacion laboral de apli-
cacién universal en el sector privado de la economia, lo que les otorga
amplias competencias administrativas, en especial para contratar y despedir,
acordar condiciones de trabajo y establecer criterios y mecanismos de
funcionamiento de los establecimientos (Alvarifio y otros, 2000).

39. El sistema escolar publico basa su existencia en la subvencion escolar, aunque crecientemente se
impone el financiamiento compartido. Las otras fuentes de financiamiento (Fondo Nacional de
Desarrollo Regional y Ley de Donaciones con fines educacionales) son poco utilizados porque, o se
trata de recursos concursables (FNDR) o porque su obtencién implica un esfuerzo adicional de la
escuela y su sostenedor, cual es la formulacién de un proyecto asociado con la empresa donante.

40. Entre los sostenedores municipales, debe distinguirse entre los que administran a través de un
Departamento de Administracion Municipal (DAEM) y aquellos que lo hacen a través de una
“Corporaciéon Municipal” (esta Gltima es una corporacién de derecho privado que no forma parte de
la estructura administrativa de la Municipalidad y, en virtud de ello, tiene mayor autonomia de
gestion; los DAEM, en cambio, son dependientes de la estructura y normativa municipal, lo que se
traduce en menores grados de libertad para la gestion).
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Profesionales y recursos de la escuela

La escuela publica chilena es, en general, una escuela provista del equipa-
miento y los recursos basicos para su funcionamiento. Los edificios escola-
res son construcciones sélidas aunque sencillas, dotadas de electricidad,
linea telefonica, agua potable y alcantarillado. Su mantenimiento y repara-
cién esta entregado al sostenedor y, anualmente, el Estado otorga una
subvencion especial para este objetivo. Lamentablemente, ello es insufi-
ciente para el mantenimiento durante el afio (por ejemplo, reposicion de
vidrios, reparacion de instalaciones eléctricas, alcantarillado).

El Estado, a través de los programas de mejoramiento, distribuye textos,
bibliotecas, guias de aprendizaje, material didactico y computadores.
Respecto de esos Ultimos, a través de Enlaces, el Ministerio ha logrado que
el 90% de los estudiantes de Chile cuenten con una sala de computacion
conectada a Internet. Es decir, 1288 liceos equivalentes al 100% de cober-
tura de la educacion media y 4974 escuelas que representan el 50% del
total en el nivel respectivo. Las restantes son escuelas rurales cuyas dificul-
tades de acceso y aislamiento geografico hacen dificultoso y de alto costo
la instalacion de lineas telefonicas para la conexion a Internet.

Es sabido que los textos juegan un rol central en los procesos de ensefian-
za y aprendizaje. En la ensefianza, los textos de estudio no sélo son el
“vehiculo™ del curriculo, sino que en buena medida lo determinan, mas
todavia en casos como el chileno, cuyos objetivos son muy amplios; aqui
los textos especifican una forma de hacer de modo que el curriculo formal
y deseado sea cada vez mas préximo al curriculum aplicado o real. En el
lado del aprendizaje, el texto es un recurso que beneficia significativamen-
te el desempefio escolar de los alumnos, cuando se mantienen constantes
sus habilidades y la calidad de los profesores (Eyzaguirre y Fontaine, 1997).
Asi, cada alumno que asiste a una escuela o liceo subvencionado recibe un
promedio de tres textos para su uso personal. El cuadro siguiente da cuen-
ta de la cantidad de textos escolares distribuidos por el Estado en las escue-
las y liceos subvencionados del pais (se entregan textos para los sub-secto-
res de aprendizaje “Lenguaje y Comunicacion”, “Educacién Matematica”,
“Comprension del Medio Social, Natural y Cultural4t, “Estudio y Compren-
sién de la Sociedad", “Estudio y Comprension de la Naturaleza" e “Inglés"):

41. Se divide a partir del quinto grado de ensefianza basica.
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Cantidad de textos entregados por el Ministerio de Educacion
en establecimientos subvencionados (afio 2000)

Matricula subvencionada Textos
Nivel escolar Municipal Particular Total Unidades Razon textos/als.
Educ.Bésica 1.331.207 839.586 2.170.793 7.486.640 3,45
Educ.Media 402.839 284.498 687.337 2.081.920 3,03
Totales 1.734.046 1.124.084 2.858.130 9.568.560 BISS!

Fuente: elaborado sobre datos MINEDUC, 2001.

Pero los textos distribuidos por el Estado tienen importantes deficiencias,
comparados con libros de paises extranjeros (Alemania, Francia, México,
EE.UU., Colombia, Gran Bretafia, Espafia, Argentina). En Lenguaje, las
principales tienen que ver con el predominio de la ortografia, la gramati-
ca, la teoria literaria y el lenguaje, en lugar de enfatizar el desarrollo de las
capacidades de usar la lengua, hablando, leyendo y escribiendo. En
Matematica, los libros chilenos no facilitan el aprendizaje porque emple-
an excesivamente simbolos, nomenclaturas y terminologia, enfatizan la
ensefianza de procedimientos de célculo sin ahondar en el significado de
cada concepto ni incluir experiencias multiples que ayuden a visualizar
concretamente las operaciones abstractas, explicandolas en un lenguaje
natural y apoyandose en la intuicion de los estudiantes (Eyzaguirre y
Fontaine, 1997).

Por otra parte, los docentes chilenos son profesionales universitarios (mini-
mo 4 afios de formacién) en la mayoria de los casos. De los 144.377 docen-
tes que se desempefiaban en establecimientos educacionales en el afio
2000, 131.972 eran titulados en Educacion (91,4%) y 3.464 en otra areas
(2,4%); sélo 8.941 no tenian titulo (6,2%), pero habian acreditado conoci-
mientos suficientes para el ejercicio de la docencia (MINEDUC, 2001). En
los establecimientos subvencionados, los docentes de aula (es decir, aque-
llos que concentran sus funciones en la docencia con alumnos) son 91.120
y, de ellos, aproximadamente el 93% son titulados. De acuerdo con los
datos disponibles, los docentes de establecimientos municipales presentan
un mayor porcentaje de titulacién en ambos niveles escolares. En los parti-
culares subvencionados, en cambio, un 12% no tiene titulo profesional. Se
puede sostener, entonces, que las escuelas y liceos publicos chilenos cuen-
tan con profesionales calificados para el gjercicio docente.

La alta titulacion de los profesores y la disponibilidad de los recur-
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S0s y equipamiento, sin embargo, no garantiza ni el aprovechamiento de
los medios ni la efectividad en términos de aprendizaje en los alumnos.

Politica y reforma educacional

La politica educacional chilena est4 orientada a:

1. Profundizar la igualdad de oportunidades en educacion a través de la
ampliacion de cobertura de la educacion parvularia y del mejoramien-
to de la calidad de la educacion en las escuelas y liceos que atienden
a los alumnos de mayor vulnerabilidad educativa.

2. Adecuar la educacion a las nuevas demandas de la sociedad chilena, a
saber, formacion ética, formacion de la ciudadania para la democracia
y nuevas competencias para participar en el desarrollo econémico y la
competitividad del pais en un mundo cada vez mas globalizado
(MINEDUC, 1998).

3. Extender la jornada y mejorar la organizacion del tiempo escolar en
los establecimientos subvencionados.

4. Fortalecer la formacién y el ejercicio de la profesion docente.

5. Mejorar la condiciones financieras y de gestion del sistema educativo.

e Profundizar la igualdad de oportunidades en educacién a través de la
ampliacién de la cobertura de la educacién parvularia y del mejo -
ramiento de la calidad de la educacién en las escuelas y liceos que atien -
den a los alumnos de mayor vulnerabilidad educativa.

La politica de mejoramiento de la calidad de la educacion en los esta-
blecimientos que atienden a los grupos mas vulnerables se ha traducido en
un conjunto de programas de mejoramiento e innovacidn que se desarrollan
en los diversos niveles y modalidades del sistema educativo.

En la educacion parvularia, el sistema educativo chileno tiene una cober-
tura relativamente baja (30%). Por lo anterior, para los proximos 5 afios se
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proyecta un aumento del 11% de cobertura que acompafiara la instalacion
de un nuevo marco curricular que debiera asegurar una mayor relevancia y
calidad de los aprendizajes iniciales. En este nivel del sistema, las principa-
les iniciativas para mejorar la calidad son el Programa “Manolo y Margarita”,
dirigido a fortalecer la incorporacion de los padres a los procesos educativos
de sus hijos que cursan el segundo nivel de transicion en los establecimien-
tos insertos en el Programa de las 900 escuelas (P-900) y los Programas
“Conozca a su hijo" (CASH) y “Mejoramiento de la infancia" (PMI), dirigidos
a mejorar la cobertura del nivel mediante la suscripcion de convenios de
cooperacion entre los municipios y el Ministerio para el desarrollo de inicia-
tivas educativas a cargo de agentes comunitarios, familias y madres.

En la ensefianza basica, los principales programas son el P-900 y el
Programa de Educacion Béasica Rural. El primero estaba tradicionalmente
dirigido a las escuelas cuyos alumnos se ubican en el decil inferior de rendi-
miento en las pruebas nacionales del Sistema de Medicion de la Calidad de
la Educacion (SIMCE), pero, a partir de 2001, ha ampliado su cobertura a
escuelas que, habiéndose situado por encima del 10% de menor puntuacion
nacional del SIMCE, estdn por debajo del promedio regional, y también a
aquellas otras que, perteneciendo al P-900 y habiendo superado el puntaje
del 10% mas bajo, mantienen un nivel y caracteristicas de gestién institu-
cional que no aseguran, desde la perspectiva y criterios del programa, que
esta condicién de mejora se autosustente. De este modo, de las 909 escue-
las apoyadas por P-900 se pasa a una cobertura de 1.461 -18% del total de
los establecimientos basicos subvencionados del pais- (MINEDUC, 2001d).

El Programa de Educacion Bésica Rural esté dirigido especialmente a las
escuelas rurales incompletas (es decir, que imparten ensefianza hasta sexto afio
béasico) que cuentan con uno, dos y tres docentes, aunque en los Gltimos afios
ha integrado a escuelas con cuatro y cinco y a escuelas completas situadas en
contextos rurales. Desde 1999, el programa ha ampliado su preocupacion a la
continuidad de estudios basicos de los alumnos de 6to. afio que egresan de
estas escuelas multigrado, procurando establecer el destino escolar de ellos y
propiciando estudios para determinar si es oportuno crear cursos de 7mo. y
8vo. Bésico en las escuelas o generar otras opciones (MINEDUC, 2001f).

Una iniciativa dirigida especialmente a mejorar la equidad en las escue-
las y liceos son los “Proyectos de Integracion Escolar" (PIE), que se caracte-

|97



I Chile: Equidad social y educacion en los afios ‘90

rizan por estimular a los establecimientos comunes a generar propuestas de
incorporacién de alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) a sus
cursos regulares. El Ministerio financia un nimero determinado de proyec-
tos de tres afios de duracion, a través de un fondo concursable.

En la ensefianza media, las iniciativas de mejoramiento se organizan en
tres grandes programas: “Liceo para Todos", “Mejoramiento de la Ensefianza
Media" y “Montegrande”.

El Programa “Liceo para Todos" se propone mejorar la eficiencia interna
de la ensefianza media reduciendo la desercion escolar en los 400 liceos de
mayor vulnerabilidad socioecondémica y educativa de este nivel, determina-
dos segtin un estudio de estratificacion42. Se espera reducir la desercion al
3% como promedio para los liceos del programa y que éstos mejoren soste-
nidamente sus resultados SIMCE (MINEDUC, 2000d).

El programa de “Mejoramiento de la Ensefianza Media" se estructura en
torno a dos “lineas de accién”, a saber, “gestion institucional orientada a resul-
tados" e “implementacién curricular en el aula”. Cada una de estas lineas
incluye un conjunto de estrategias que son puestas en un “menu de apoyo al
liceo" que permite a éste acceder y seleccionar las que estime mas adecuadas
a sus propias necesidades y proyecto educativo.

El Proyecto “Montegrande", por otra parte, es una iniciativa que propi-
cia el desarrollo de experiencias de innovacién en 51 liceos que, posterior-
mente, sirvan como modelos exitosos para ser replicados por otros estable-
cimientos del pais. Desde 1998, cada liceo desarrolla un proyecto de inno-
vacion que se establece a partir de la combinacién de la transferencia de un
monto significativo de recursos a los liceos participantes por un periodo de
4 a 5 afios (MINEDUC, 2001b).

42. Como en la ensefianza basica, la supervision apoya en forma sistematica a los liceos MECE Media.
En 1999 y 2000, este apoyo se intensificd para aproximadamente el 25% de liceos. En 2000, esta
focalizacion se baso en los resultados del “Estudio de estratificacion de liceos™ que cruza dos indices
creados para este efecto: el “indice de resultados educativos" que considera las puntuaciones prome-
dio del establecimiento en Lenguaje y Matematica del SIMCE 1998 (2dos. medios), la diferencia de
puntos respecto de la medicion 1994, la tasa de reprobacién 1997 y los cambios en ella respecto de
1990; y el “indice de nivel socioeconémico", que ordena a los establecimientos seguin la educacion de
los padres, el ingreso del hogar y la vulnerabilidad social del alumno.

98]



El sistema escolar I

Los “Proyectos de Mejoramiento Educativo™ (PME), a su vez, se propo-
nen fortalecer la descentralizacién e innovacién pedagdgica, la autonomia y
capacidad profesional de los docentes de las escuelas y liceos mediante la
formulacion y desarrollo de propuestas de mejoramiento efectivo de los
procesos pedagodgicos o problemas especificos de aprendizaje identificados
por la comunidad educativa (MINEDUC, 2001c)43.

Por otra parte, en los tres niveles del sistema escolar se aplican diversos
programas de asistencialidad, principalmente a través de la Junta Nacional
de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB). La ayuda consiste en la entrega de
alimentacién para alumnos con dificultades socioecondmicas que asisten a
escuelas y liceos subvencionados. En 2000, en la educacion basica, se entre-
garon 218.000 raciones alimenticias de 700 calorias y mas de 10.000 de 250
calorias; en los liceos, se distribuyeron 140.000 raciones de 1000 calorias y
38 mil de 350 calorias. Otros apoyos son el “programa de salud oral" (dosis
de fltor gel a 54.000 nifios y atencion dental a 77.000 nifios), el de “salud
escolar", que beneficié a 167.000 nifios en atenciones de diagndstico y otras
de especialidades, como oftalmologia, traumatologia y salud mental; el
programa de Utiles escolares (940.000 sets de Utiles escolares) y el programa
de becas, que beneficié a 6.000 estudiantes (MINEDUC, 2001).

e Adecuar la educacion a las nuevas demandas de la sociedad chile -
na, a saber, formacién ética, formacion de la ciudadania para la
democracia y nuevas competencias para participar en el desarrollo
economico y la competitividad del pais en un mundo cada vez mas
globalizado.

El proceso de adecuacion de la educacién a los nuevos requerimientos de
la sociedad chilena se ha traducido fundamentalmente en la renovacion curri-
cular gue, ciertamente, constituye uno de los ejes de la Reforma. El nuevo
curriculum se organiza en torno a Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos
Minimos Obligatorios (CMO). A ellos se agregan los Objetivos Fundamentales
Transversales (OFT) que, a su vez, juegan un papel central en el proceso de
juicio por cuanto propician, precisamente, la creacion y organizacién de expe-
riencias educativas para poner en practica concepciones del mundo, formas de
vivir las relaciones humanas y de concretar el propio proyecto de vida. Ademas,

43. En los dltimos afios, el Fondo PME ampli6 su oferta a los establecimientos de educacién de adultos.
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en 2000 se completd el proceso de formulacién de la propuesta de nuevas
bases curriculares para la educacién parvularia (BCEP).

Otra de la formas de adecuar la educacién a los requerimientos de la
modernidad es la incorporacion de la informética, a través del Programa de
Informética Educativa (ENLACES). El Programa incluye capacitacion a los
profesores, apoyo mediante una red de asistencia técnica, la entrega de
computadores y de software educativo para las diversas asignaturas del curri-
culum y la mantencién de un sitio web en Internet que agrupa una selec-
cién de contenidos de interés para alumnos y profesores.

e Extender la jornada y mejorar la organizacién del tiempo escolar en
los establecimientos subvencionados.

La reorganizacion y ampliacién del tiempo escolar en todos los estable-
cimientos escolares, conocida como Jornada Escolar Completa (JEC), es una
de las politicas de mayor alcance en la Reforma y se propone alcanzar las 38
horas pedagdgicas (45 min.) semanales para la educacion basica y 42 horas
pedagdgicas semanales para la ensefianza media. Anualmente, para la
educacién basica significa 1.467 horas pedagogicas y 1.621 para la ense-
flanza media. La JEC, ademas, debe asegurar que, dentro de las actividades
curriculares no lectivas de los docentes, se destine un tiempo no inferior a
dos horas cronoldgicas semanales (0 su equivalente quincenal o mensual)
para que éstos desarrollen actividades de trabajo técnico pedagdégico en
equipo, tales como perfeccionamiento, talleres, formulacién y evaluacion de
proyectos curriculares y de mejoramiento educativo.

< Fortalecer la formacion y el ejercicio de la profesion docente.

En Chile, desde 1990 la politica docente se ha desarrollado mediante una
amplia estrategia que pretende cubrir &mbitos como: remuneracion y carre-
ra, formacion inicial y desarrollo profesional. Uno de los aspectos centrales
es el mejoramiento de las remuneraciones que, en los Ultimos diez afios,
supera el 200%. Se ha iniciado también la implementacion de un sistema de
evaluacion del desempefio docente basado en estandares (“Marco para una
buena ensefianza") y a partir de 2002 se pone en practica la “asignacion de
excelencia docente”, bono en dinero que supone incluir incentivos al desem-
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pefio en la estructura de rentas del profesorado, asociados a la acreditacion
voluntaria de competencias profesionales.

< Mejorar las condiciones financieras y de gestion del sistema educativo.

El mecanismo bésico de financiamiento de la educacion es la “subven-
cion" (USE), inspirada en la teoria de los vouchers e implementada median-
te el pago por el servicio educativo a los municipios, personas o institucio-
nes particulares duefias de establecimientos. EI monto total de los recursos
se calcula de acuerdo con el promedio de asistencia de los estudiantes en los
ltimos tres meses. Esta modalidad de financiamiento operé regularmente
en sus primeros afios, pero luego fueron congelados los mecanismos de
reajuste de la subvencién educacional, generando un profundo deterioro que
s6lo pudo ser abordado en la década de 1990-1999. El monto de la USE ha
tenido un aumento constante, lo que se refleja en el crecimiento del gasto
publico: en 1994 equivalia al 2,8% del PIB; en 2000, este gasto alcanzé al
4,3% del PIB (MINEDUC, 2001).

Otra estrategia destinada a incrementar el financiamiento de la educacién
es el “financiamiento compartido", modalidad en la cual los cobros mensuales
a padres y apoderados se suman al financiamiento estatal pero que, al mismo
tiempo, suponen un descuento a la subvencién segin se aumente el cobro a
los padres. El acceso a esta modalidad es voluntario para los sostenedores parti-
culares; para los establecimientos municipales, el financiamiento compartido
debe ser aprobado por los propios padres, cuando se trata de liceos, puesto que
la educacion bésica estd excluida de esta forma de financiamiento. En 2000,
casi un 93% de los establecimientos particulares subvencionados ya habia
incorporado esta modalidad, mientras que s6lo el 7% de los establecimientos
municipales lo habia hecho (MINEDUC, 2001).

Respecto de la gestién, la politica de mejoramiento se propone una
mayor eficacia en el manejo de los recursos que el Estado aporta, asi como
en la conduccion y liderazgo de los procesos de reforma en los estableci-
mientos. Algunas de las decisiones implementadas para este efecto han sido:

(@)Promover una mayor autonomia de las escuelas mediante la delega-
cion de facultades para obtener y administrar recursos financieros por
parte de los directores.
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(b)Flexibilizar la dotacién docente de los establecimientos municipales,
ajustando la oferta docente a la demanda de matricula de la comuna
(ley 19410 de 1995).

(c)Crear incentivos para el retiro de docentes que estén préximos o en
condiciones de jubilarse y que no lo hagan por estimar que su renta
futura seré baja.

(d)Obligar al director del establecimiento a informar, al menos una vez al
afio, sobre la gestién del Plan Anual de Desarrollo Educativo Municipal
(PADEM) en su establecimiento. En los establecimientos que estan en
régimen JEC, este informe anual se conoce como “cuenta publica" y
debe incluir detalles del manejo de recursos financieros, cumplimien-
to de metas y logros educativos del periodo.

(e) Instalar una légica de proyectos enmarcados en fondos concursables
0 asignados segin matricula escolar, como estrategias tendientes a la
obtencion de recursos y apoyos para la superacion de las debilidades
en los establecimientos. Es el caso de los PME y el Fondo de Asistencia
Técnica de Liceos.

La politica educacional en las escuelas y liceos

Los establecimientos escolares contextualizan, filtran o inhiben la
implementacion de politicas

Las politicas educacionales necesariamente son contextualizadas o
adecuadas a la realidad de cada escuela. La contextualizacién es el proceso
de lectura y ajuste desde y hacia su propia cultura, definiciones y practicas
que la misma escuela hace de las intenciones educativas declaradas por el
Estado. En esta seccion se comentara la forma en que los establecimientos
escolares reciben y adoptan las politicas en sus diversas expresiones: nuevos
contenidos (planes y programas curriculares), nuevas formas de gestion,
nuevos actores. El andlisis estara centrado en las escuelas y liceos publicos
por dos razones: primero, porque el Estado los ha apoyado preferentemente
y, segundo, porque son quienes acogen a la poblacion escolar de mayor
vulnerabilidad socioeducativa. Previo a ello, se entregan elementos basicos
de organizacion y gestién de la escuela que permiten configurar el escena-
rio en que se implementaran las politicas.
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Al respecto, si bien la legislacién que regula la profesion docente defi-
ne tres tipos de funciones —“directiva”, “técnico pedagogica" y “de aula"—,
cada sostenedor tiene libertad para decidir cémo se organizan sus escue-
las y liceos, es decir, no existe una estructura comin, y menos aun de
caracter nacional y obligatoria. Con todo, en los establecimientos munici-
palizados y particulares subvencionados urbanos generalmente prima un
organigrama basado en las tres funciones antes sefialadas. En el sector
particular subvencionado la tendencia es replicar esta estructura; en el
sector pagado, en cambio, se encuentran otras unidades y profesionales de
mayor especializacion, como psicopedagogos, psicologos y especialistas en
curriculo o evaluacion (que también pueden encontrarse en las escuelas y
liceos subvencionados, pero su presencia es menos frecuente). En las
escuelas rurales multigrado la estructura organizacional se simplifica. En
los hechos, el criterio fundamental de gestion es la puesta en comun de
las tareas y la colaboracion mutua en su desarrollo.

Los padres, con excepcion de aquellos establecimientos en que son co-
propietarios, no tienen una participacién relevante en la gestion (por ejem-
plo, no integran consejos resolutivos ni con capacidad para decidir la asig-
nacién de recursos o la contratacion de personal). De acuerdo con la legis-
laciéon vigente, pueden organizarse y constituir un Centro de Padres y
Apoderados y colaborar en la gestidn, pero ello esta condicionado a la dispo-
sicion y apertura del director. Su labor se limita, por lo general, a recaudar
fondos para el mejoramiento de las instalaciones e infraestructura y realizar
acciones en ayuda de alumnos y sus familias. En tanto organizacion de
padres, carecen de toda posibilidad de intervenir efectivamente en la gestion
pedagdgica de los estudiantes.

En los establecimientos particulares subvencionados y pagados, la
gestion se organiza de las formas més diversas. Quiza los elementos que
han logrado asentarse en toda escuela o liceo del pais sean el Proyecto
Educativo Institucional (PEI), y los equipos de gestion. Respecto del PEI,
lamentablemente su operacionalizacién es pobre o superficial. Es més bien
una declaracion de intenciones y principios que tiene un caracter formal
con escasa visibilidad cotidiana. Los equipos de gestion, a la vez, son
instancias formales de caracter consultivo e informativo o con margenes
de decisién limitados.

| 103



I Chile: Equidad social y educacion en los afios ‘90

104]

« Nuevos contenidos: bienvenidos, pero incomprendidos

Es comun que la comunidad nacional y numerosos docentes identifi-
quen “reforma” con “cambio en los planes y programas"”; es tal la
contundencia de una modificacion sustantiva del contenido que, sin
duda, tensiona a la escuela y la obliga a revisarse. Esta percepcion, sin
embargo, admite mas de un matiz: las escuelas pueden asumir un
cambio curricular con absoluta pasividad o con total resistencia.

En el proceso de renovacion curricular chileno, los profesores han sido
convocados en las distintas etapas. Se han realizado consultas nacio-
nales para recoger las opiniones de los docentes cada vez que se ha
formulado un nuevo marco curricular; anualmente se organizan
instancias de perfeccionamiento a las que acuden los docentes de los
cursos y niveles en que se aplicardn nuevos contenidos, incluyendo
actualizaciones en metodologias de ensefianza y estrategias evaluativas
que implican més al alumno. Con todo, sigue vigente la percepcion de
que estos espacios son més bien formales y que los profesores requie-
ren mayor capacitacion para asumir un cambio de la magnitud que se
pretende. Pareciera que se acoge, pero no se comprende.

< Nuevas formas de gestion: el proyecto educativo, los planes, los
proyectos, los recursos, los equipos y la (auto)evaluacion

En la década de los afios ‘90, los programas como P-900 y MECE
Media instalaron verdaderos modelos de gestion en las escuelas y lice-
0s subvencionados. Cada una de las propuestas incluye, aun hoy,
acciones en las dimensiones de gestion directiva, pedagogico-curricu-
lar, de incorporacion de la familia y la comunidad, y de la cultura juve-
nil (en el caso de los liceos) o, en otras aproximaciones, desde los acto-
res (estrategias y acciones para los profesores, los jovenes, la familia).
Sin duda, un esfuerzo de transformacién profunda. Las evaluaciones
realizadas dan cuenta de la adopcion de estos modelos: se han incor-
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porado nuevos conceptos y rutinas, aunque existen dudas respecto de
la profundidad y extensién de los cambios.

Tres ejemplos ilustran lo anterior: las evaluaciones externas del P-900
muestran que existe una porcion de escuelas que “egresaron™ del P-900,
es decir, cumplieron con los criterios necesarios para desvincularse del
programa (fundamentalmente, mejoras en sus resultados en la medicion
SIMCE), pero posteriormente debieron ser reincorporadas porgque en
nuevas mediciones se situaron en el 10% de menor puntuacion. Otro
grupo de escuelas del P-900, pese al apoyo sistematico de la supervision
y del Ministerio, no ha logrado mejorar sus resultados SIMCE y se
mantienen durante afios como “escuelas P-900" (el programa supone un
acompafiamiento de 3 afios).

Los proyectos de mejoramiento educativo (PME), por su parte, no siem-
pre generan cambios duraderos. En un grupo de establecimientos, los
cambios se mantienen mientras dura el apoyo ministerial, pero luego, y
progresivamente, vuelven a las antiguas practicas o dejan de desarrollar
las nuevas (por ejemplo, utilizacién del teatro como recurso pedagogico
en la ensefianza del lenguaje, uso de sensores y modelos electrénicos
para la simulacién de procesos quimicos en la asignatura de ciencias).

Respecto de la Jornada Escolar Completa (JEC), los estudios muestran que
no todos los establecimientos han interpretado del mismo modo las orien-
taciones para su implementacion: una evaluacion (DESUC, 2001) sefiala
que la situacion mas frecuente es que se igualen o superen las horas espe-
radas, tanto para fines pedagdgicos como no pedagdgicos (almuerzo,
recreos), y en un tercio de las escuelas se destinan tiempos minimos a
almuerzos y recreos; en otros se destina mas tiempo del establecido a
estas actividades, pero no se cumplen los tiempos pedagdgicos minimos.

Las iniciativas anteriores (y muchas otras propiciadas por el Ministerio)
tienen componentes comunes: se basan en planes y proyectos, asig-
nan un rol sustantivo al PEI, se proponen influir en las diversas dimen-
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siones de la gestién institucional y promueven la instalacion de una
cultura evaluativa en el establecimiento. En tanto propuestas globa-
les, para ser efectivas deben afincarse en la cultura escolar. En algu-
Nnos casos, las propuestas logran penetrar casi sin cambios en la dermis
de la escuela; en otros, pasan primero por una instancia de negocia-
cion de expectativas y significados que las alteran, aunque superfi-
cialmente, porque suelen presentarse como “paquetes cerrados” y no
como “modelos para armar". Esta falta de flexibilidad parece explicar
las dificultades de apropiacién44,

Pero, ademas, la propia logica de administracion de las escuelas y liceos
modula y hasta frena la apropiacion de las politicas. Concretamente,
existe una tension permanente entre el control de las subvenciones y
algunas dindmicas méas propicias para implementar efectivamente las
politicas: las limitaciones que impone la fiscalizacién de la subvencion
y el cumplimiento del calendario escolar terminan por “disciplinar” a
la escuela, haciendo de la subvencién un criterio de factibilidad de las
politicas (es decir, se puede aplicar siempre que no afecte ni ponga en
riesgo la satisfaccion de los controles de la subvencion). Otra expre-
sién de ello es la dificultad que a menudo encuentran las escuelas
para tener acceso a los recursos que el Estado ya ha transferido al
sostenedor (como ocurre en la ejecucion de muchos PME).

< Nuevos actores: la dificil tarea de participar y aceptar que otros
participen

Seguramente uno de los aprendizajes mas complejos de los equipos
escolares ha sido la incorporacion de nuevos actores y la redefinicion
de las relaciones entre los actores tradicionales (familia, alumno,
docentes, sociedad). Ello supone esencialmente abrir la escuela. Las
expresiones de esta apertura son variadas: desde la aceptacion de

44. No es el proposito de este trabajo evaluar las politicas y estrategias educacionales. Las causas de
la no apropiacion de las politicas —y més propiamente de las estrategias— son multivariadas, qué duda
cabe. El espectro es amplio y considera desde supuestos equivocados, diagndsticos parciales, disefios
inadecuados, implementacion apresurada, mediadores con baja competencia y disposicion, resistencia
cultural, rigidez de los gestores, etc.
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alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) en las escuelas
“normales" y la acogida de alumnas embarazadas, pasando por la
inclusién de agentes relevantes de la comunidad como co-gestores de
la marcha escolar (empresas, municipio, organizaciones de la comuni-
dad) y concluyendo en la resignificacion del papel que la familia juega
en la efectividad escolar.

A modo de ejemplo, uno de los instrumentos de gestion del sector
municipal de educacion (el plan anual de desarrollo educativo muni-
cipal PADEM) supone procesos de formulacion con la participacion de
la comunidad escolar, del sostenedor y del nivel provincial del
Ministerio. Una vez al afio, el equipo directivo debe dar cuenta publi-
ca a la comunidad escolar de los resultados del plan. En la préctica,
sin embargo, esta cuenta se limita a informar de los gastos a través de
circulares o en asambleas, reduciendo la participacion de las familias
a receptores de informacion. En los establecimientos del sector parti-
cular subvencionado, la participacién suele ser ain menor.

Por otra parte, la integracion de alumnos con NEE encuentra grandes
dificultades en las escuelas: la infraestructura y el equipamiento de
una escuela normal suele ser insuficiente o inexistente para la aten-
cion de estos estudiantes; los mismos profesores carecen de la forma-
cion especializada; las orientaciones ministeriales son insuficientes
para hacer efectivamente una evaluacion diferenciada. La politica
sefiala “como se les debe recibir", pero las condiciones de las escuelas
hacen muy complejo satisfacer estos criterios.

Y, finalmente, la situacion de las alumnas embarazadas o las madres
adolescentes plantean iguales desafios a las escuelas. La resistencia
cultural es ain muy grande y, cada cierto tiempo, la prensa informa
de casos de discriminacion escolar. La politica es una declaracién que
no siempre se acompafia de acciones consecuentes.

La manera en que los establecimientos “reciben y traducen™ las politicas
puede ser comprendida como un proceso en que éstas son concebidas como
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“contenidos"” en los que subyacen supuestos antropolégicos, epistemologi-
cos y sociolégicos (especialmente las presunciones sobre la capacidad de la
escuela para implementar las politicas) que deben dialogar con la propia
I6gica de interaccion de la escuela. De esta “conversacion™ surge una “sinte-
sis practica”, que es la forma concreta que asume la politica en la escuela o
liceo. El proceso es complejo puesto que los “contenidos” también incluyen
una “légica de interaccion” que los agentes (supervisores, funcionarios
ministeriales) intentan imponer en la transaccién con el establecimiento.
Dada la asimetria de poder entre Estado y escuela, suele predominar la 16gi-
ca del primero, pero ello termina por transformar la politica en una sintesis
cuyos significados originales se ven a veces neutralizados o desnaturalizados
por la cultura escolar. Segin la relevancia atribuida a las politicas, el Estado
se afana por imponer sus términos.

Se puede sostener que las politicas de renovacion curricular han sido
implementadas sobre el supuesto de la incapacidad relativa de los estableci-
mientos para hacerse cargo del cambio curricular auténomamente. La estra-
tegia, en consecuencia, ha tendido a ser lineal, vertical e instructiva, con el
riesgo cierto de vaciar de sentido las politicas: en la “transmisién" se tiende
a simplificar e instrumentalizar los contenidos; el resultado es la difusion de
los nuevos enfoques y definiciones curriculares (planes y programas, meto-
dologias) con una cuota importante de preguntas que se resuelven por ensa-
yo y error en cada establecimiento.

Una modalidad similar se aplicé hasta pocos afios atras en la implemen-
tacion de politicas de mejoramiento de la calidad y equidad. S6lo a partir del
2000 se advierten orientaciones ministeriales con mas grados de libertad
para los establecimientos que promueven la “implementacion como
(re)construccion de la politica”. En esta linea se debe entender la oferta del
programa de mejoramiento de la ensefianza media como un “menu de apoyo
al liceo", lo mismo que la adjudicacion de la asistencia técnica para las
escuelas de menores resultados a organizaciones privadas.

La cultura escolar. La escuela de los docentes

Esta seccién aborda la escuela vista desde uno de los componentes clave
de su polo subjetivo, esto es, desde los docentes. La representacion que los
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profesores tienen respecto de los estudiantes y sus familias resulta funda-
mental en tanto revela la disposicién animico-cultural de éstos para encarar
las relaciones con los alumnos y, muy particularmente, sus expectativas. Es
claro que la disposicién y grado de flexibilidad y apertura de unos y otros
esta modulando y/o modelando antes, durante y después, los diversos proce-
sos de interaccion entre profesores y alumnos. Del mismo modo, la organi-
zacion y préctica de la relacién entre los docentes y las familias se ve condi-
cionada por la imagen y significados que cada uno asigna y atribuye al otro.

La escuela es una organizacion basada en personas Yy estructuras.
Significados, normas y recursos se entretejen para configurar no sélo la
estructura sino principalmente a las personas y las relaciones entre éstas.
Vista asi, la escuela es una organizacién “totalizante"; quienes la viven,
deben vivirla con todo: modos de ser, de convivir, de conocer y de hacer. La
“totalizacion" parte de la obligacién de permanencia de alumnos y profeso-
res durante tiempos prolongados en un mismo espacio de juego-trabajo,
bajo una autoridad Unica y en compafiia de muchos otros a los cuales se les
da el mismo trato. Todas las actividades estan (o pretenden estar) progra-
madas en el marco de un plan racional deliberadamente concebido para el
logro de los objetivos propios de la institucion. Como en toda situacion de
convivencia cerrada, la “intensidad afectiva" de los vinculos en su interior es
muy alta, tanto en las relaciones jerarquicas que se establecen (directivos-
docentes; profesor-alumnos, etc.) como en las relaciones entre pares (profe-
sores y alumnos) (Cancino y Cornejo, 2001).

Empero, “totalidad" no significa “unidad” ni “unanimidad": en la
escuela coexisten mundos social y culturalmente distintos: el mundo de los
profesores (de aula y directivos, docentes todos pero no iguales) y el de los
alumnos, ambos con c6digos y lenguaje propios y a menudo excluyentes.
El resultado es la existencia de dos microcosmos que en el interior de cada
uno muestran gran dinamismo pero, a la vez, una enorme dificultad para
“encontrarse” y comunicarse con el otro. Como las relaciones entre profe-
sores y alumnos son asimétricas, las diferencias se “resuelven” con regula-
ciones. De ello se desprende que el autoritarismo es otro rasgo que carac-
teriza las relaciones escolares: el autoritarismo es una forma de estructu-
rar las relaciones y distribuir el poder entre los diversos actores escolares;
dada la asimetria de posiciones y roles, en ellas se prescinde de la partici-
pacion real de los docentes y alumnos en las decisiones acerca del desa-
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rrollo cotidiano de las actividades escolares El estilo autoritario y la falta
de participacion niegan los saberes especificos que poseen tanto los
docentes cuanto los alumnos. Los profesores tienen poca participacion en
la decisién de las précticas escolares, la mayoria de las veces se limitan a
cumplir directivas o instrucciones entregadas de manera verbal o escrita.
La posicion de los alumnos es aun de mayor subordinacion. Conspira con
este autoritarismo la cuasi clausura de la escuela respecto de su entorno:
como toda organizacion “totalizadora", la escuela suele ser muy resisten-
te a la incorporacion de los saberes y las practicas que sus miembros cons-
truyen fuera de ella -en la vida cotidiana de profesores y principalmente
de los alumnos- (Cancino y Cornejo, 2001).

La cultura escolar se basa y se nutre fundamentalmente de los procesos
de socializacién. Y éstos, a su vez, se ven fuertemente influidos por los
marcos estructurales y de funcionamiento que regulan las préacticas y rela-
ciones escolares. El sistema escolar y las autoridades definen expectativas,
roles y relaciones aceptadas y deseadas, donde los miembros de la institu-
cion se situan de diverso modo frente a estos encuadres institucionales, con
distintos grados de pasividad/resistencia. La escuela, entonces, tiene dos
polos: uno, “objetivo-material”, expresado en normas, estructura de roles y
funciones, instalaciones fisicas y recursos; y otro, “subjetivo-simbdlico”, que
aparece en las interacciones, los rituales, las expresiones de poder.

Edwards y otros (1995) sugieren que las dindmicas institucionales exis-
tentes en establecimientos de distinta dependencia administrativa generan
nuevas categorias al interior de éstas. Es decir, no todos los estableci-
mientos subvencionados siguen, si cabe la expresion, un mismo “patrén de
interacciones y practicas"; antes bien, para su comprension se hace nece-
sario distinguir entre establecimientos subvencionados de baja calidad
educativa (expresada en la existencia de un proyecto educativo con senti-
do para los actores de la institucion escolar y el desarrollo de procesos de
aprendizajes relevantes y significativos para los alumnos) y otros de recien-
te creacién que siguen una tradiciéon o cuya historia se prolonga durante
décadas (por ejemplo, las escuelas y liceos administrados por congregacio-
nes religiosas). Los “nuevos"” establecimientos subvencionados, en cambio,
surgen sin una tradicién previa, sin procesos de institucionalizacién y con
orientaciones mixtas y eventualmente contradictorias (proveer servicio
educativo y obtener lucro, a partir de criterios de gestion propios de nego-
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cios productivos o de mercado). Aplicando estos argumentos, se clasifican
los establecimientos en “municipales”, “particulares subvencionados de
reciente creacion y baja calidad educativa”, “establecimientos de corpora-
ciones de derecho privado" y “establecimientos particulares religiosos:

pagados y subvencionados".

Aunque la clasificacion anterior se referia a los establecimientos de
inicios de la década de 1990, hoy es posible reconocer muchas de estas
caracteristicas tanto en escuelas como en liceos. Sin perjuicio de ello, son
reconocibles algunos cambios en los establecimientos municipales y los
particulares subvencionados definidos como “recientes y de baja calidad
educativa”. Muchos de ellos presentan rasgos deseables en distinto grado
(como la existencia de proyecto educativo, evaluacién sistematica de los
actores, padres mas preocupados de la calidad de la educaciéon, mayor
conciencia y practica de la participacion en la toma de decisiones) que deno-
tan cierta transformacion de la cultura escolar y, més concretamente, de las
definiciones institucionales y las interacciones entre los diversos miembros
de la comunidad escolar. Pero, al mismo tiempo, siguen vigentes algunos
rasgos no deseables, como el autoritarismo, las relaciones fundadas en la
desconfianza y el disciplinamiento por la aplicacion de normas, la concep-
cion del docente como ejecutor, la indiferencia respecto del rol de los padres
y madres, la baja participacion y una vision reduccionista e “infantilista" de
los jovenes en los liceos.

A riesgo de forzar o desvirtuar los criterios definidos por Edwards y otros,
es posible proponer una clasificacion mas amplia, con los criterios “calidad
educativa" (resultados SIMCE y eficiencia interna), “institucionalidad" (exis-
tencia de componentes de gestién tales como proyecto educativo, planes
anuales, sistemas de informacién sobre los alumnos, las familias y la comu-
nidad, procesos y mecanismos de seguimiento, definicion publica de roles y
expectativas) y “tradicion" (existencia de trayectoria o biografia institucional
conocida y valorada). Las combinaciones posibles estan indicadas en el
cuadro que sigue. Un estudio interesante seria identificar cuan significativas
son las representaciones de cada grupo.
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Los directores y profesores han segmentado su percepcion y expec-
tativas sobre los alumnos y sus familias segin el tipo de administracién
del establecimiento y el origen socioecondémico atribuido a las familias

La oferta del sistema educativo chileno clasifica y separa socialmente a
unos estudiantes de otros segun el tipo de establecimiento al que asisten.
Los directores también: las representaciones que éstos construyen sobre el
origen social de los estudiantes y de sus familias se asocian al tipo de esta-
blecimiento al que asisten: para los directores, las escuelas y liceos munici-
palizados concentran su alumnado en los grupos sociales medio-bajo y bajo;
los establecimientos particulares subvencionados concentran su alumnado
en los estratos bajo, medio-bajo y medio; mientras que los colegios pagados
aglutinan la poblacién de los grupos medio y medio-alto. Existe asi una
clara asociacion entre dependencia del establecimiento y el origen social de
los estudiantes (CIDE, 2001).

Més adn, esta atribucién de condicion socioecondmica segun el tipo de
establecimiento al que asisten los nifios y jovenes, hace que los directores
establezcan ciertas caracteristicas de vida; por ejemplo, los directores creen
que existe mas violencia intrafamiliar en las familias cuyos hijos asisten a la
educacion municipalizada. Esta percepcion de los directores influird, sin
duda, en sus orientaciones hacia las mismas familias y en el prondstico que
realizan del desarrollo y éxito escolar de sus estudiantes (CIDE, 2001). De
igual modo, las expectativas de los docentes pueden explicar la presencia de
niveles de exigencia (estandares) bajos.

Eyzaguirrre y Le Foulon (2001b) sugieren una hip6tesis provocadora
respecto de los niveles de exigencia de los docentes chilenos. Sefialan que
es posible que los profesores tengan implicitos bajos niveles de exigencia
por su propia historia académica. Los profesores normalmente tuvieron un
desempefio escolar lejano de la excelencia académica (en el estudio de un
conjunto de carreras universitarias analizadas, los puntajes de corte de las
pedagogias se encontraban en el grupo de puntajes mas bajos); por lo
tanto, es posible que sus estdndares implicitos se ajusten a lo que ellos
mismos son capaces de hacer y a lo que se les exigio en su vida escolar.
Las autoras siguen argumentando que, de hecho, las apreciaciones de los
docentes sobre la calidad de la educacion tienden a ser mas complacien-
tes de lo que corresponderia dada la realidad del pais; complementaria-
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mente, en reaccidn al anuncio ministerial de participar en la prueba inter-
nacional PISA, sus dirigentes gremiales expresan que Chile no debe compa-
rarse con los paises desarrollados y que seria suficiente posicionarse entre
los primeros de Latinoamérica.

Abonan en favor de esta hipétesis los resultados conseguidos en el
TIMSS. Uno de cada cuatro profesores chilenos (24%) se siente con un
bajo nivel de confianza en sus propias capacidades para ensefiar
Matematicas, proporcion 5 veces mas alta que el promedio general (5%).
En el caso chileno, los resultados obtenidos por los alumnos en el TIMSS
fueron mejores mientras més capacitados se sentian sus docentes para
ensefiar. En Ciencias, dos de cada cinco profesores chilenos (41%) se sien-
ten con bajo nivel de confianza en sus propias capacidades para impartir
esta asignatura, proporcion que duplica y méas el promedio internacional
(16%). Chile también tiene la proporciébn mas baja —junto a Italia— de
docentes que poseen un alto nivel de confianza en si mismos para ense-
fiar Ciencias: solo 2% de los docentes chilenos, en contraste con el 9% a
nivel internacional (MIDEDUC, 2001h).

Las practicas de ensefianza y evaluacion “tradicionales™ siguen
porfiadamente vigentes

Las formas de ensefianza tradicional compiten y coexisten con las nuevas
maneras de ensefiar. Las estrategias de “construccion de conocimiento"
(aprender haciendo, relacionar conocimientos con estructuras abiertas, relacio-
nar el contenido con la vida cotidiana) conviven con otras de “transmision de
contenidos”, como el dictado y la completacion de frases, silabas o palabras.
La ejercitacion mecanica, la pseudo-participacion (participacion como ritual:
repetir a coro, responder preguntas colectivamente, completar oraciones)
siguen presentes y siguen llevando a la “reduccion, fragmentacion, trivializa-
cion y ahistoricidad del conocimiento y, por tanto, a la infantilizacion y nega-
cion de los saberes de los alumnos (...) la infantilizacion de los estudiantes se
aprecia con mas énfasis en los establecimientos educacionales que atienden
alumnado de escasos recursos. Pareciera que cuando los docentes se preocu-
pan de los alumnos, pero tienen pocas expectativas respecto de sus posibili-
dades de aprendizaje, los tiende a proteger, bajando los niveles de exigencia,
lo que finalmente los desvaloriza” (Edwards y otros, 1995).
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La reflexion sobre las practicas de ensefianza todavia tiene mucho de
activismo. Se retinen los profesores, dialogan sobre su quehacer, discuten
nuevas aproximaciones teoricas, pero no trasladan sus reflexiones y conclu-
siones al aula. Como reveld una evaluacién del P-900, sélo en algunas
circunstancias se transfieren los temas tratados en el taller de profesores.
Esta responsabilidad no habia sido pedida explicita o abiertamente a los
profesores y, por tanto, pocos la ponian en practica. Simultdneamente, ellos
visualizan el aula como un &mbito privado, donde no corresponde que los
pares, el director, el supervisor 0 un equipo técnico observe y evalle lo que
hace y retroalimenta su accionar.

Los profundos cambios curriculares, a su vez, fueron acompafiados de
sucesivos ajustes en la concepcion y normativa respecto de la evaluacion y
promocién de los alumnos que se proponian alinear las intenciones educa-
tivas con un concepto y practica de la evaluacion y calificacién de los
aprendizajes en las escuelas y liceos, como medios de aprendizaje y comu-
nicacién entre el nifio, el profesor, la familia y la escuela. Sin embargo, las
formas de evaluacion tradicionales se presentan todavia con dureza, en
parte porque nuevas estrategias implican nuevos aprendizajes hoy ausen-
tes en muchos profesores. La ambigua dualidad “evaluacion-calificacion"
se expresa en la preocupacion de los profesores por lograr que sus alum-
nos obtengan buenas calificaciones, al extremo de desvirtuar el sentido del
proceso de ensefianza y aprendizaje, transformando a la calificacién en el
objetivo fundamental del proceso. Los profesores ensefian “para la prueba
0 interrogacion”, reduciendo o simplificando los contenidos; anunciando
a los alumnos, a medida que se pasa la materia en clases, qué se va a
preguntar en la prueba. También los profesores hacen que los alumnos
contesten cuestionarios en clases, después se revisan, corrigen, y de esas
mismas preguntas se seleccionan las preguntas para ser calificadas en una
prueba (Edwards y otros, 1995). Otras expresiones son las “segundas o
terceras oportunidades", las “pruebas recuperativas", las notas por “traba-
jos de investigacion" (que se limitan a contener informacion recolectada
desde diversas fuentes y sin procesamiento alguno) y la postergacién de las
pruebas ante evidencias que pronostican un resultado negativo de la
mayoria de los alumnos y que terminan por retrasar nuevos aprendizajes
porque predomina una visién lineal de los contenidos (“no se puede seguir
pasando materia" si los alumnos no han aprendido lo anterior).
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En casos de riesgo de repeticidn, las “interrogaciones orales" son recur-
sos utilizados por los docentes para mejorar las calificaciones del alumno; la
motivacién docente no es necesariamente que el alumno aprenda, es evitar
que obtenga una calificacién insuficiente, puesto que las calificaciones insu-
ficientes no sélo afectan al alumno, en ellas se juega también el prestigio
profesional. Un docente que pone bajas notas es mal conceptuado y critica-
do por el jefe de la Unidad Técnico Pedagdgica y, por afiadidura, por el
supervisor. Es un profesor bajo sospecha.

La frecuencia de las evaluaciones es otro indicio de la persistencia de
formas de ensefianza centradas en la informacién y la memorizacion de
contenidos. En Chile, cada establecimiento puede definir si el régimen de
estudios sera semestral o trimestral. Esta Gltima modalidad suele tradu-
cirse en una alta frecuencia de evaluaciones, develando el supuesto de
que, para recordar mas, el tiempo debe ser breve y “la materia" poca;
entonces, si se ensefia “poca materia" es probable que el alumno memo-
rice con mayor precision.

El éxito y el fracaso escolar se explican segln los sesgos de las
percepciones: los éxitos son de todos y, principalmente, de los profeso-
res; los fracasos son de los alumnos y sus familias

Aunque es claro que no todos los docentes piensan igual, la Segunda
Encuesta Nacional a los Actores Educativos (CIDE, 2001) grafica una cultu-
ra escolar que predominantemente atribuye el éxito de los alumnos al
desempefio de los profesores y que, en contraposicion, responsabiliza del
fracaso a los alumnos, a sus familias y al contexto. Los docentes asocian el
éxito a los factores que se pueden controlar desde la escuela y el fracaso a
los factores que escapan al dominio de los agentes educativos.

Los cuadros siguientes muestran los resultados de la encuesta a directo-
res y docentes. En ambos, el fracaso se explica por problemas relacionados
con la familia o con el medio; luego con la capacidad intelectual de los nifios
y solo después con factores asociados al docente o al establecimiento.
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Causas del fracaso escolar, segun director por dependencia,
afio 2000 (en %)
Dependencia Total
Causas Mun. PS. PP
Problemas relacionados con la familia o apoderados (falta de 86,0 91,5 66,7 87,4
apoyo, baja escolaridad de los padres)
Problemas sociales del medio o entorno sociocultural 73,1 67,0 41,7 68,3
Problemas de salud 7,5 74 7,0
Capacidad intelectual de los nifios 43,0 42,6 58,3 43,7
Falta de material de apoyo, infraestructura de 14,0 53 16,7 10,1
la escuela, medios
Problemas relacionados con el docente 23,7 18,1 16,7 20,6
Problemas relacionados con la presion intelectual por obtener 6,5 96 | 250 9,0
un alto rendimiento
Problemas econdmicos de los padres. El alumno debe dejar 258 245 23,6
el establecimiento para trabajar

Fuente: CIDE, 2001.

Causas del fracaso escolar, segun profesores, por dependencia,
afo 2000 (en %)
Dependencia Total

Causas Mun.a | PSh PPc
Problemas relacionados con la familia o apoderados 88,8 84,7 82,3 85,4
(falta de apoyo, baja escolaridad de los padres)
Problemas sociales del medio o entorno sociocultural 78,8 76,3 50,0 74,9
Problemas de salud 49 6,9 9,7 6,0
Capacidad intelectual de los nifios 59,0 53,7 774 56,9
Falta de material de apoyo, infraestructura de 12,7 11,9 11,3 12,1
la escuela, medios
Problemas relacionados con el docente 57 9,0 3,2 7,0
Problemas relacionados con la presion intelectual por 6,1 12,6 21,0 9,9
obtener un alto rendimiento
Problemas econdmicos de los padres. El alumno debe dejar 29,6 21,4 12,9 24,5
el establecimiento para trabajar

Notas: a) Municipal; b) Particular subvencionado; c) Particular pagado.
Fuente: CIDE, 2001.

En un estudio sobre los jovenes que asisten a los liceos que participan en
el Programa MECE Media (Oyarzun y otros, 2001), los docentes atribuyen el
fracaso escolar a la “falta de motivacion e interés de los jovenes por estu-
diar" (41,4%), seguido por la “falta de apoyo familiar" (26,6%) y los “proble-
mas econdémicos o sociales de la familia" (21,4%). Agregan un interesante
dato: la primera opcién es marcada tanto por hombres cuanto por mujeres,
fundamentalmente en docentes que tienen entre 41 y 50 afios y en liceos
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humanistas-cientificos y técnico-profesionales. Observan, también, que es
una percepcién de docentes que trabajan en liceos con bajo indice de vulne-
rabilidad social y con alta matricula. Las docentes de entre 31y 40 afios, de
la modalidad cientifico-humanista, se inclinan por la causa “falta de apoyo
familiar" y la tercera opcion es marcada preferentemente por hombres,
docentes que tienen entre 41 y 50 afios de edad y de la modalidad técnico-
profesional. Como se ve, desde la lectura de la escuela, las causas del fraca-
so escolar estdn mas asociadas a factores externos a la institucion escolar,
esto es, a las situaciones familiares y actitudes de los alumnos.

Pero el éxito escolar se debe a causas propiamente pedagdgicas: las
metodologias de ensefianza, la participacion de los padres en el proceso
educativo, la capacidad y esfuerzo de los alumnos. El nivel socioeconémico
del hogar, en cambio, es una causa menor y de similar importancia al tiem-
po dedicado a las tareas en el hogar.

Causas del éxito escolar, segun director, por dependencia, afio
2000 (en %)

Dependencia Total
Mun. RS RP.

Capacidad de aprendizaje de los alumnos 42,9 444 66,7 435
Disponibilidad de materiales y textos de estudio 24,2 27,8 25,0 25,0
Participacion de los padres en el proceso educativo 57,1 53,3 50,0 53,0
Esfuerzo de los alumnos por aprender 46,2 43,3 417 43,0
Metodologia de ensefianza utilizada por los profesores 67,0 66,7 75,0 65,0
Nivel socioeconémico del hogar 17,6 211 16,7 18,5
Tiempo dedicado a las tareas 19,8 22,2 8,3 19,5
Infraestructura y equipamiento de la escuela 20,9 13,3 16,7 16,5

Fuente: CIDE, 2001.

Causas del éxito escolar, segun docentes, por dependencia, afio
2000 (en %)

Dependencia Total
Mun. PS PP

Capacidad de aprendizaje de los alumnos 53,9 52,7 64,2 52,7
Disponibilidad de materiales y textos de estudio 16,3 21,1 16,4 18,1
Participacion de los padres en el proceso educativo 50,8 50,7 37,3 49,7
Esfuerzo de los alumnos por aprender 57,0 48,2 58,2 51,8
Metodologia de ensefianza utilizada por los profesores 61,2 58,0 61,2 58,3
Nivel socioeconémico del hogar 15,9 17,1 16,4 16,1
Tiempo dedicado a las tareas 26,9 28,7 28,4 27,1
Infraestructura y equipamiento de la escuela 10,5 16,1 75 12,6

Fuente: CIDE, 2001.
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La relevancia de estos resultados radica en que explican la concepcion
que tienen los docentes de su propio rol, del rol de los alumnos y sus fami-
lias. Las expectativas del docente respecto de su propio rol y protagonismo
en la construccion de saberes en los estudiantes se alimentan de una combi-
nacién tedrico practica: vienen de su propia experiencia y de los conceptos
y preconceptos que ha aprendido: ello hace que el éxito escolar tenga causas
de mayor visibilidad y especificidad; el fracaso, en cambio, queda sumido en
la nebulosa de “lo sociocultural” y poco toca a “lo pedagdgico”. El profesor
se autopercibe como co-gestor de aprendizajes y, en este sentido, se identi-
fica con comportamientos profesionales, tales como la seleccion de conteni-
dos, la definicién de objetivos, la organizacion de actividades de aprendiza-
je y la evaluacion de resultados... Pero no se reconoce como co-responsable
de los procesos que resultan en “no aprendizajes”. Conviene no olvidar que
la representacién de los docentes sobre su propio rol no es independiente del
rol que atribuyen a los estudiantes; méas todavia, seran las expectativas del
docente las que indiquen a los alumnos los comportamientos y aprendiza-
jes deseados y con mayor recompensa.

Las representaciones docentes también configuran las demandas a las
familias. Ramirez (1999) encuentra que las demandas se dirigen a todos, sin
distincion del tipo de establecimiento ni del nivel socioeconémico del mismo;
se exigen aspectos que las madres y los padres no son capaces de satisfacer y,
al no obtener la respuesta esperada, los profesores culpan a las familias del
escaso interés, indiferencia y falta de compromiso. En general, la comunica-
cion es formal, instrumental y unidireccional desde la escuela hacia la familia,
y suele limitarse a una contribucién material, al reforzamiento en el hogar de
los contenidos curriculares y al disciplinamiento de nifios y jovenes.

La disciplina escolar no consigue fines pedagoégicos

Paralelamente, los docentes asumen un rol de “mantenedores de disci-
plina", es decir, con responsabilidad en la gestion y control de las activida-
des en el aula, la aplicacion de reglas y normas, la definicién acerca de qué
se puede y qué no se puede hacer. La disciplina es administrada desde la
norma escrita y técita, es decir, mediante la distribucion y manipulacion de
recompensas y sanciones simbolicas, buscando el consentimiento moral de
parte de los alumnos (previa internalizacion de las normas); o bien desde la
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coercion y la represién, apoyandose frecuentemente en la aplicacién o
amenaza de aplicacion de sanciones fisicas o académicas (las calificaciones).

La definicién de las normas y el manejo disciplinario de un establecimien-
to son parte del sistema de control y modelacion de los comportamientos
estudiantiles. En los profesores de estudiantes adolescentes, los mecanismos de
control disciplinario se alimentan de las atribuciones acerca de los principales
problemas de los jévenes, generando tacitamente una seleccion y jerarquiza-
cion de situaciones y comportamientos comprendidos, tolerados y castigados.
Si ello es efectivo, la relevancia asignada por los profesores a los diversos
problemas de los jovenes debiera dar luces acerca de qué situaciones y conduc-
tas “probleméticas" son o deben ser més reguladas. Asi, como muestra el
cuadro siguiente, la pobreza de los alumnos es identificada como un proble-
ma frecuente de los jovenes; el embarazo, el consumo de alcohol, el trabajo
juvenil, la repeticién, el ausentismo y la desercion escolar son considerados
problemas de mucha presencia entre los jovenes; no lo son, en cambio, las
expulsiones, ni las suspensiones, ni el autoritarismo ni la mala convivencia.
Estos dltimos problemas se presentan poco en los liceos. Sin embargo, la
pobreza, el embarazo y el consumo de alcohol y drogas no se someten a las
reglas escolares; si debieran serlo la repeticion, el ausentismo y la desercion,
pero si estan muy presentes como problemas, podria deducirse que las normas
y sanciones no sirven para modelar estos comportamientos.

Principales problemas que afectan a los alumnos, segin los docentes (en %)
Problemas Grado de presencia

mucha | poca ninguna | no sabe/

no resp.

Consumo de alcohol en los jévenes 23,7 60,5 12,9 29
Consumo de drogas en los jévenes 15,2 63,2 18,5 31
Embarazo adolescente 31,0 61,2 5,6 22
Repeticion de alumnos 32,1 64,7 0,4 2,7
Ausentismo escolar 34,1 56,9 6,5 25
Desercion escolar 23,0 59,2 13,6 42
Expulsién de alumnos 2,7 47,7 46,7 2,9
Pobreza de Tos alumnos 65,9 279 31 31
Autoritarismo de profesores y directivos hacia los alumnos 11,9 60,9 232 40
Suspension de alumnos 9,2 64,9 234 25
Acceso de los alumnos a los recursos e infraestructura 67,2 24,6 51 31
del liceo
Mala convivencia en el Ticeo 74 50,2 39,1 3,3
Jovenes que trabajan y estudian 22,6 62,7 12,5 2,2

Fuente: Oyarzdn y otros, 2001.
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Por oposicién, un “buen” alumno es aquel que no presenta estos
problemas. Un buen alumno es estudioso, ordenado, responsable; es el que
no cuestiona lo transmitido y no crea conflictos. Este es el estudiante que
esperan los profesores. Para modelar/controlar a los alumnos “reales”, la
disciplina y el castigo son herramientas clave. Las expresiones de castigo son
mAas 0 menos persuasivas segun se trate de alumnos de educacion basica o
media. El uso de una u otra forma tiene que ver con la efectividad atribui-
da%s, pero la tendencia es a “extremar el tratamiento™; las medidas “reme-
diales" a disposicién son cada vez mas escasas porque se ha desgastado el
abanico y apenas conservan su poder disuasivo la calificacion, la suspensién
(prohibicién de asistir a clases), la citacion al apoderado y la expulsién. Este
conjunto de sanciones disciplinarias generalmente esta sistematizado en un
Reglamento Interno o, como se prefiere llamarlo ahora, en las “Normas de
Convivencia". Cuando se analizan estos documentos, es sintomatico consta-
tar que los parrafos dedicados a los “derechos del alumno" son genéricos y
breves; los dedicados a las obligaciones y las sanciones, extensos y detalla-
dos. La explicacion a ello es que se requiere ser exhaustivos porque si la
conducta no deseada no ha sido considerada, se dificulta su sancién (como
reza el principio juridico, “si no hay ley, no hay pena").

En cuanto a lo relacionado con el desempefio de los profesores, las
opiniones de directores y apoderados son ilustrativas: las familias son mas
criticas que los directores y demandan mayor puntualidad y mejor eficien-
cia. Los directores, a su vez, sefialan que los problemas de mayor frecuencia
son las licencias médicas (ausencias por enfermedad), y luego la impuntua-
lidad y la falta de motivacion para una mayor eficiencia; coherentemente,
afladen que los profesores no preparan sus clases y tienen a descuidar a los
alumnos que tienen problemas (CIDE, 2001). Es decir, Los profesores son
conceptualizados criticamente por sus jefes y por uno de sus mas importan-
tes beneficiarios. Ambos constituyen una buena fuente de informacion acer-
ca del desempefio docente. Es posible que esta valoracion se exprese de
distintas formas en las relaciones al interior de los establecimientos: los
directores pueden aumentar el control administrativo si asumen que los
45, La efectividad de las sanciones disciplinarias en la escuela depende, en buena medida, de la
respuesta de la familia frente a ellas: ante una sancion al estudiante, la familia puede reaccionar
respaldandola (y con ello legitimandola), puede ignorarla (porque el alumno no la informa o porque
los adultos interesados en el estudiante no son oportunamente informados), puede permanecer indi-
ferente a ella o puede rechazarla. En estos tres Gltimos casos, la capacidad de la escuela para “regu-

lar" el comportamiento de los estudiantes se ve ciertamente neutralizada. Proporcionalmente, se
puede sostener que las posibilidades de respaldo son de 1: 4.
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docentes eluden el trabajo con licencias médicas, atrasos y ausencias injus-
tificadas; los apoderados pueden suponer que los docentes no estan intere-
sados realmente en los alumnos y sélo cumplen con un trabajo o que no
tienen la capacidad profesional necesaria. En todos los casos, se trata de
lecturas que no predisponen favorablemente al evaluador con los docentes;
lo deseable seria esperar mas bien una alianza y trabajo en colaboracion.
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1 4. La trayectoria
escolar de ninos y
jovenes en Chile

Acceso, repeticion, abandono y éxito escolar de nifios
y jovenes en Chile

Los nifios y jovenes que asisten al sistema escolar. Acceso y cobertura

Un primer acercamiento a la situacion educativa de los nifios y jévenes es
la cobertura, es decir, la proporcion que participa del sistema escolar. En Chile,
la cobertura promedio de la educacién basica y media ha crecido sostenida-
mente en la dGltima década: en 1990, la cobertura en educacion bésica era del
94% y en 2000 llegd al 97%; en educacion media, la cobertura promedio de
1990 era del 77% y en 1999 habia llegado al 84% (MINEDUC, 2001). Sin
embargo, estos valores no se distribuyen homogéneamente?7;

Cobertura escolar por quintiles, 1990 y 2000
Quintil
Nivel Afio 1 2 3 4 ) Total
Ed. Basica 1990 955 96,9 976 97,5 98,9 96,8
2000 97,7 98,6 98,9 99,3 99,7 98,6
Ed. Media 1990 733 76,3 80,5 87,2 94,3 80,3
2000 82,3 88,0 92,4 96,1 98,5 90,0

Fuente: MIDEPLAN, 2001.

46. Este Capitulo se apoya fuertemente en un trabajo anterior de Garcia-Huidobro y Navarro (2001).

47. Las cifras siguientes difieren de las del MINEDUC, si bien ambas usan la misma férmula de calcu-
lo. Dos elementos contribuyen a la diferencia: a) los célculos de MINEDUC son censales; los de MIDE-
PLAN, muestrales; b) los célculos de MINEDUC son realizados sobre la base de la informacién propor-
cionada por el propio sistema escolar; los de MIDEPLAN tienen como fuente los hogares encuestados.
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En el nivel basico, la diferencia entre quintiles es de sélo dos puntos, lo
que permite sostener que practicamente todos los nifios de Chile asisten a la
escuela. En el nivel medio, en cambio, la situacion es profundamente desi-
gual: en diez afios se elevd la cobertura del quintil mas pobre en 9 puntos
y alcanz6 al 82,3%; en el otro extremo, se avanz6 4 puntos, llegando al
98,5%; es decir, la diferencia en el acceso de pobres y ricos es de 16 puntos.
Segun otra interpretacién de los datos, la situacién actual del quintil méas
pobre todavia no alcanza la que hace diez afios atras tenia el quintil méas
rico; a este ritmo y en las mismas condiciones del periodo, pasaran al menos
20 afios para que se homogenice el acceso a la secundaria. Ademas, debe
recordarse que la distribucion de la cobertura por quintil refleja la propor-
cion de sujetos del quintil que asisten a la escuela; en cantidades brutas, la
diferencia entre quintiles adquiere mayor gravedad puesto que cuantitativa-
mente la poblacién pobre es bastante mayor que la de ingresos superiores.

Parece claro que el nivel de ingresos del hogar condiciona, si no deter-
mina, el acceso a la educacion. Ello ocurre no sélo porque los bajos ingre-
sos representan menores posibilidades de elegir donde educarse (y, conse-
cuentemente, se accede sélo a la educacion publica), sino fundamentalmen-
te porque los bajos ingresos suelen asociarse a un bajo capital cultural y a
un clima educativo de baja calidad en el hogar.

El nivel de ingresos del hogar preselecciona el acceso y la asistencia
a la educacion

El sistema publico gratuito es el destino mayoritario de los nifios y jove-
nes pobres. Cualquiera sea el nivel y modalidad de ensefianza, la educacion
municipal concentra la mayor poblacién de nifios y jovenes de hogares de los
quintiles mas bajos. A los establecimientos particulares subvencionados asis-
ten nifios y jovenes de los quintiles medio y alto; y la mitad de los estudian-
tes de hogares de altos ingresos asiste a establecimientos pagados. Se podria
decir que la otra mitad de estos estudiantes asiste a la educacion subvencio-
nada, es decir, financiada mayoritariamente por fondos publicos. Caben dos
comentarios aqui: un segmento de la poblacion que puede pagar por la
educacion de sus hijos prefiere igualmente el sistema subvencionado; esa
mitad accede a un establecimiento con poblacién mas diversa, lo que enri-
quece el clima de convivencia escolar y promueve una mayor tolerancia social.
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Ahora bien, si se analiza lo que ha ocurrido en la década pasada con los
adolescentes de 12 a 17 afios8, se llega a resultados interesantes e inquie-
tantes: se puede afirmar que durante los afios ‘90, la matricula de los jove-
nes de 12 a 17 afos, en el sistema escolar chileno, se dividi6 en tres desti-
nos preponderantes segin ingresos de los hogares a los que pertenece el
estudiante: los jovenes provenientes de hogares clasificados en el quintil 1y
Il de ingresos acceden mayoritariamente a la educacion municipal; los jove-
nes del quintil 1l y IV al sector particular subvencionado y los jovenes del
quintil V se matriculan en proporciones importantes y crecientes en estable-
cimientos pagados (en 1990 el 32,5 % de los jévenes de este quintil asistia
a establecimientos pagados y en 1998 ya lo hacia el 47,4%; por otra parte,
en 1990 un 32,8 de estos jévenes asistia a la educacion municipal gratuita
y en 1998 lo hace sélo el 22,6% y, ademas, un tercio de esa educacién muni-
cipal habia dejado de ser gratuita).

Los jévenes chilenos de los afios ‘90 se educaron en establecimientos
escolares cada vez méas segmentados por niveles socioeconémicos. El
siguiente cuadro muestra la evolucién de los porcentajes de matricula de las
tres modalidades de administracion de la educacion chilena segin quintiles
de ingreso de los hogares de los jovenes para el periodo 1990-1998.

48. La categoria 12 a 17 afios es interesante porque comprende los Ultimos dos afios del nivel basico
y todo el nivel secundario y es, ademas, el periodo de mayor efervescencia adolescente. En los lti-
mos afios se ha incrementado el ndmero de establecimientos secundarios publicos que abren matri-
cula en el 7mo. afio de la educacion basica. Las razones fundamentales son que ello asegura un puabli-
co cautivo para el primer afio medio, también permite “preparar” a los nifios en los criterios y niveles
de exigencia académica que el liceo necesita y reducir la tasa de reprobacién y abandono en el mismo
afio. Los liceos que usan esta estrategia suelen ser los de mayor prestigio y tradicion, lo que les permi-
te seleccionar a sus nuevos alumnos. Con ello generan un fendmeno de “decantacion de la matricu-
la": los alumnos de mejor desempefio académico se concentran en estos establecimientos; los demés
deben acudir a otros. Es una segmentacion intencionada en la educacién publica.
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Matricula de los jévenes de 12 a 17 afios, en el sistema escolar chileno,
segun ingresos de los hogares a los que pertenece el estudiante
Quintil 1 Quintil 2 Quintil 3 Quintil 4 Quintil 5
Tipo de 7-8 14 |78 1-4 |7-8 14 |7-8 1-4 |78 14 |Total%
establec. EB EM EB EM EB EM EB EM EB EM
1990 | Munic. 771 633 | 701 589 |661 536|502 521|320 328 | 57,0
Partsubv. | 188 197 | 274 269 [290 289|410 295|266 274 | 264
Part.pago | 0,6 20 | 14 19| 22 62| 64 82 (371 325 7.9
otros 36 150 | 1,1 123 | 26 11,3| 24 102 | 43 74 8,7
1994 | Munic. 745 653 | 70,5 581 |58,6 504|457 450 | 223 226 | 533
Partsubv. 249 270 | 284 331 (373 388|467 407|334 282 | 331
Partpago | 05 13 | 08 21| 36 43| 76 92437 451 | 100
otros 0,1 63 | 02 66| 05 65 51| 06 41 3,6
1998 | Munic. 770 664 |672 582 [580 546|409 443|226 226 | 541
Partsubv. |224 262 | 31,7 325 |400 359|463 403|302 284 | 326
Part.pago | 05 18 | 10 27| 20 44|128 114|472 474 | 102
Otros 0,1 56 | 01 66 | 50 41 16 31

Fuente: elaborado a partir de datos MIDEPLAN/CASEN 1998.

Tres observaciones al respecto muestran un aumento de la segmentacion:
(i) durante la década, los jévenes mas pobres (quintil 1) se mantienen mayo-
ritariamente en la educacion municipal; (ii) los jévenes de los quintiles 3 y
4 se desplazan hacia la educacién particular subvencionada, registrandose
alrededor de 10 puntos més de presencia en 1998 que en 1990, en estable-
cimientos de esa dependencia administrativa; (iii) Los jovenes mas ricos
(quintil 5) se desplazan, también en més de 10 puntos, hacia la educacion
pagada. En otras palabras, los cambios de la década muestran que tenden-
cialmente la educacién chilena se va ordenando por segmentos sociales.

Esta tendencia a la segregacién de las clases sociales ha sido favorecida,
a partir de 1994, por una politica especifica de financiamiento destinada a
incentivar los aportes de la familia a la educacién de sus hijos*. El meca-
nismo se conoce como “financiamiento compartido" y permite que los esta-
blecimientos particulares subvencionados de ensefianza basica y media y los
municipales de ensefianza media, cobren un monto adicional sin perder la
subvencion del Estado®0. La rapida instalacién del sistema ha significado un

49, Esta argumentacion la debo a Garcia-Huidobro.

50. De hecho, hay una pequefia rebaja de la subvencién (USE) cuando el pago demandado a las fami-
lias es muy alto. Se puede aportar hasta un 50% del monto de la subvencidn sin que ésta experimente
una rebaja o descuento; entre media y una subvencién hay rebaja del 10%; entre una y dos USE, la
rebaja es del 20% y entre 2 y 4 USE la rebaja es del 35%. No es posible percibir subvencién y cobrar
mas de cuatro veces la subvencién. (Continla en la pagina siguiente)
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cambio estructural de la educacién chilena en el periodo 1993-1999. Se pasa
de una situacion ya segmentada entre la educacién gratuita y la pagada
(90% y 10% de la matricula, respectivamente) a una nueva situacién con tres
tipos de establecimientos: los pagados (el 10% de la matricula), los de finan-
ciamiento compartido (un 27% del alumnado) y los gratuitos (un 63%)
(Garcia-Huidobro y Navarro, 2001).

Con esta modalidad de financiamiento se ha logrado incorporar una
importante cantidad de recursos para el sector (aproximadamente 150 millo-
nes de dolares en 1999), pero su distribucién profundiza la desigualdad de la
educacion. Hoy existe un sistema con educacion de distintos precios para los
distintos segmentos sociales. La existencia de una escuela tnica y de la misma
calidad para todos es un mecanismo importante de integracién social; la exis-
tencia de escuelas socialmente segmentadas empobrece el aprendizaje de
todos. Se podria decir, ademas, que la agrupacién de alumnos de igual proce-
dencia socioeconémica (por tanto, de hogares con clima educativo similar)
deteriora el clima democratico de esos establecimientos y del sistema escolar.

La “mixtura social”, es decir, la integracién en un mismo espacio de jove-
nes de distinto origen socioeconémico, tiene importantes efectos en la cons-
truccion de una identidad y una ciudadania democratica. Que los jévenes de
distintos segmentos sociales puedan convivir en la escuela hace de esta Ulti-
ma un aporte a una sociedad més tolerante y contribuye a romper el circulo
fatal de los méas pobres: la presencia de jovenes de origenes diversos puede
ayudar a que aquellos integren modelos de roles diferentes a los propios.
Asumiendo que los establecimientos pagados son de suyo excluyentes en
tanto restringen el acceso por razones econdmicas, la educaciéon publica
gratuita se convierte en uno de los pocos ambitos de convivencia para jove-
nes de distinto origen. Un indicador de esta integracion social en la educa-
cion es la participacién de los jévenes del quintil 5 en la educacion publica
gratuita: en Chile s6lo el 22,6% de estos jovenes asiste a establecimientos
municipales. Desde esta perspectiva, estos jovenes que asisten a estableci-
mientos publicos gratuitos tienen mayores oportunidades de aprender con
sus pares (en una nocion de “pares" que no se construye sobre la base del
origen, sino a partir de la condicion de sujetos de la misma edad e intereses).

() La aplicacion es por “tramos": por ejemplo, supongamos que la subvencién es de $20.000 y que
un establecimiento cobra $40.000; ese establecimiento no tiene descuento por los primeros $10.000,
tiene un 10% sobre los segundos $10.000 (o sea, $1.000) y un 20% sobre los $20.000 siguientes
($4.000 mas). En resumen, sobre los $40.000 que cobra a cada familia, recibe otros $15.000 del fisco.
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Abandono y desercidn escolar. Los que ya no estan en el sistema
escolar

Las tasas actuales de cobertura muestran que la tarea de asegurar el
acceso a la educacién esta siendo lograda, si bien se avanza con menos
intensidad y rapidez en el nivel secundario y especialmente en los estratos
socioecondmicos inferiores. Por cierto, acceder a la educacion no significa
que se va a permanecer en ella lo suficiente para lograr un nivel de apren-
dizaje significativo.

Las causas del abandono y la desercién escolar®! se encuentran tanto al
interior de los establecimientos educativos como fuera de ellos. En la educa-
cion basica, dados los altos niveles de cobertura, la desercion parece expli-
carse fundamentalmente por razones de salud (enfermedad que inhabilita a
los nifios para continuar en la escuela) y por razones “no escolares”, es decir,
por el clima educativo del hogar, la escolaridad de los padres, la cantidad y
calidad de los activos fisicos y simboélicos. Con excepcion, quizas, de los Glti-
mos dos afios del nivel basico, la capacidad de decidir del nifio respecto de
su no permanencia en la escuela es minima; cuando asi ocurre, no cabe duda
de que es con la aprobacién, la complicidad o la omision de los adultos
responsables del alumno. Schiefelbein y Schiefelbein (2000) afirman, en una
lectura mas amplia, que la desercion es producto de la interaccion de cinco
factores: bajos niveles de aprendizaje, repeticion, falta de flexibilidad curricu-
lar, problemas econémicos del hogar y desercion temporal. Y agregan que, en
la educacion basica, los altos niveles de acceso e ingreso oportuno sugieren
que la causa de la desercion escolar es la reduccion del interés por estudiar.

En el nivel medio, en cambio, el asunto es mas complejo. Por un lado,
las préacticas pedagdgicas y los curriculos suelen entrar en conflicto con los
intereses y modos de ser de los adolescentes, los que rara vez se sienten
interpretados por la cultura escolar; por otro, los jovenes de 14 a 17 afios
pueden trabajar remuneradamente, tener pareja, ser padres o madres y
formar familias. Es decir, son personas que pueden tomar decisiones “de

51. Es pertinente recordar la diferencia entre la desercion y el abandono escolar. La primera reviste
mayor gravedad puesto que refleja la decision de no cursar estudios, a pesar de estar en condiciones
de hacerlo. Es decir, un desertor puede ser incluso un estudiante que haya aprobado un curso duran-
te el afio anterior, pero que no se matricula para seguir estudiando. El abandono, en cambio, sefiala
a los alumnos que interrumpen sus estudios durante el afio escolar, es decir, son aquellos cuya situa-
cion final no puede ser decidida (no son repetidores ni tampoco satisfacen los requerimientos para ser
promovidos).
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adultos" que los impulsan a dejar el liceo. Y muchos, con diverso grado de
conciencia y autonomia, lo hacen.

El cuadro siguiente muestra las tasa de desercion de los niveles basico y
medio en Chile.

Desercion escolar nivel basico y medio (1991, 1995, 1999)

Nivel de ensefianza 1991 1995 1999
Educacion basica 2,9% 4,0% 2,1%
Educacion media 10,3% 12,6% 8,2%

Fuente: MINEDUC, 2001.

En el nivel basico, la desercion ha variado oscilantemente, aunque al final
de la década muestra una reduccion importante. El problema sigue vigente
en el nivel medio. La desercién escolar en este nivel en el periodo 1991-1999
ha disminuido lentamente aunque en forma consistente: en 1991 la tasa era
del 10,3% para todo el nivel y en 1999 baj6 al 8,2%. A mediados de la déca-
da hubo un alza de la tasa, que llegé al 12,6%, de suerte que se puede soste-
ner que la variacién experimentada en el periodo 1996-1999 es mayor que
la de la década completa. Similar afirmacion se puede hacer para la varia-
cion en el nivel basico. Esta constatacidn es significativa para medir los efec-
tos de la politica educativa puesto que corresponde al lapso en que estaban
en pleno desarrollo la mayor parte de las iniciativas de mejoramiento de la
educacién en Chile; sin embargo, no puede atribuirse todo el logro a dichas
iniciativas puesto que, en educacion bésica, la intervencion estatal se foca-
liz6 en las escuelas més vulnerables, alcanzando cerca del 20% de la matri-
cula, y en educacion media s6lo en 1998 se tuvo la primera promocion o
cohorte, cuya ensefianza se dio en el marco de las acciones de intervencion.

El abandono escolar ha venido disminuyendo en forma sostenida: en la
educacion bésica era de un 2,29% en 1990 y en 2000 s6lo llegd al 1,34%;
en la ensefianza media, en 1990 era del 7,37% y en 2000 se redujo al 4,05%.
El abandono escolar tiene un comportamiento asociado al ingreso de los
hogares y afecta méas fuertemente a los més pobres, en especial cuando han
cumplido una edad en que ya pueden trabajar (casi siempre desde los 12
afios en adelante).
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Abandono y no asistencia en adolescentes

La doble condicion de los jovenes —"estudiantes” y “adultos en forma-
cion"— hace que las razones por las cuales dejan de asistir al sistema educati-
vo se expliquen por sus intentos de ser “adultos™ o de asumir roles corrientes
en estos Ultimos. En la mayoria de los casos, las opiniones de los jévenes sobre
por qué dejan la escuela tienen que ver con las dificultades econémicas, el
trabajo, la iniciacion sexual con resultados de embarazo y, en un porcentaje
no menor, con una valoracion negativa de los procesos pedagdgicos que,
desde su perspectiva, justifica méas estar fuera de la escuela que al interior de
ésta. Como anotan Schiefelbein y Schiefelbein (2000), una educacién que no
genera aprendizajes suficientes en los nifios y que si genera costos adiciona-
les a las familias, hace que muchos padres consideren mas beneficioso sacar a
sus hijos de las escuelas e insertarlos en el mundo del trabajo>2.

A la vez, una de las principales razones que los desertores dan para expli-
car su desercién escolar es el empleo. En 1998, un 35,5% de los jovenes
entre 15 y 17 afios de edad que no participaban en el sistema educacional,
argumentaba estar buscando trabajo, estar trabajando o tener dificultades
econdmicas; también es relevante la razon “situacion familiar, embarazo o
maternidad": en promedio, el 21% de los jovenes que abandona el sistema
educativo lo hace por estas razones (Garcia-Huidobro y Navarro, 2001).

El mundo del empleo temprano compite con el mundo de la educacion
y es uno de los factores que explica tanto la desercion cuanto la repeticion
juvenil. Lo anterior tiene efectos inmediatos y posteriores. En lo inmediato,
se trata de jovenes que aumentan la tasa de atraso escolar y que explican
parte importante de la ineficiencia del sistema escolar.

Pero més relevantes son los efectos que tienen la desercion, la repeticion,
el atraso escolar y la extraedad en la calidad de vida futura de esos jovenes,
puesto que las desigualdades escolares son expresiones que predicen o
anuncian futuras desigualdades sociales. Ha sido ampliamente demostrada
la relacion existente entre afios de escolaridad e ingresos futuros de los jéve-

52. Los mismos autores reportan algunos estudios que estiman que los trabajos a tiempo parcial de
menos de 20 horas por semana, pueden no afectar negativamente el desempefio escolar de los nifios.
Aventuran, ademas, que, en algunos casos, el trabajo a tiempo completo puede ser una decision
correcta, si se cree que los nifios aprenderan habilidades especificas y estableceran contactos Utiles en
el trabajo (Schiefelbein y Schiefelbein, (2000).
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nes. La CEPAL ha estimado en 12 afios la escolaridad minima que separa a
pobres y no pobres. En Chile, el impacto de la educacion apenas se nota para
aquellos que tienen 12 afios 0 menos de educacién (la diferencia salarial
entre quienes tienen ensefianza secundaria completa y quienes no la tienen
es de un 10%) y s6lo a partir del ciclo superior los afios adicionales de
educacién impactan significativamente en los ingresos de las personas;
asimismo, Unicamente la educacién universitaria se traduce en un alto retor-
no privado que quintuplica los ingresos sobre los que sélo tienen educacion
basica completa (Beyer, 2000).

Los cambios en la asistencia en el transito de los 14 a los 15 afios de
edad

Garcia-Huidobro y Navarro (2001) encontraron que en el transito del
grupo de 12 a 14 afios al de 15 a 17 afios se produce una baja muy nota-
ble de asistencia: la asistencia del grupo de menor edad es superior al 90%
pero, en contrapunto, la asistencia del grupo de 15 a 17 esta lejos de dicho
umbral. En el transcurso de la década pasada se experimenté un avance
significativo aunque insuficiente en los esfuerzos por reducir esta brecha
entre uno y otro grupo: aument6 su asistencia en el grupo 12-14 en 2
puntos y en el grupo 15-17 en 6 puntos, acercando la cobertura entre uno
y otro grupo en alrededor de 7 puntos.

La explicacion de estos avances deben buscarse en la universalizacion de
la educacidn primaria, en la obligatoriedad de dicho nivel y, Gltimamente, en
los esfuerzos de reforma del nivel secundario. Estos progresos se han hecho
sobre la base de reducir la “no-asistencia” y la “asistencia combinada con
trabajo". Sin embargo, la diferencia entre ambos grupos de edad persiste y
es aln demasiado elocuente; luego, las causas de la baja asistencia parecen
afincar en el grupo de 15 a 17 afios y se encuentran tanto al interior del
sistema como fuera de él.

Vale la pena insistir en el peso del trabajo como factor que explica la no-
asistencia: el trabajo adolescente, si bien ha disminuido, sigue siendo una
causa relevante de abandono del sistema escolar. Esto hace necesario reite-
rar las recomendaciones sobre la conveniencia de poner una preocupacion
especial en estos grupos de edad: para los de 12 a 14, énfasis en mantener-
se en la escuela con medidas de apoyo a las familias para que no los empu-
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jen a trabajar como una forma de mejorar el nivel de ingresos del hogar;
acciones para facilitar el transito de un nivel escolar a otro (adecuaciones
pedagdgicas, traslado de jovenes del sector rural para que continden estu-
dios, seguimiento a los egresados de la Educacién Basica). Y para los jove-
nes de 15 a 17 afios, medidas como el Programa “Liceo para Todos", mas
otras que permitan “rescatar” del trabajo eventual y subasalariado a los jove-
nes que abandonaron la escuela para aumentar los ingresos de sus familias
(contratos de aprendices en liceos de formacion dual, becas de fomento de
la asistencia y el desempefio escolar). Las cifras muestran claramente que el
momento clave para encarar la no asistencia y los procesos de desercion,
rezago y sobre-edad juvenil, es el transito de los 14 a los 15 afios.

La repeticion y el rezago escolar. Los que se distraen
o no logran lo esperado

Chile muestra reducciones sistematicas de la repeticion escolar. En la
educacion bésica, hace diez afios, la repeticion era de un 7,8% (1990); en
2000, de un 2,91%; en la ensefianza secundaria, en 1990 era de un 12,35%,
y en 2000 lleg6 al 6,53%. Por tipo de administracion y localizacion geogra-
fica, los establecimientos municipales y rurales presentan las mas altas tasas
de repeticion; luego le siguen la educacién particular subvencionada y, a una
distancia notoria, la educacion pagada.

Tasas de repeticion afio 2000, por dependencia, area geografica
y sexo, segun nivel escolar (%)
Dependencia Nivel escolar | Total Urbano Rural Hombres Mujeres
Municipal Bésica 3,52 3,32 4,27 4,40 2,56
Media 8,62 8,67 6,75 10,30 7,01
HC 8,76 8,80 747 10,53 7,22
TP 8,42 8,49 5,51 10,01 6,68
Part.subvencionada |Bésica 2,42 2,26 4,75 2,98 1,84
Media 5,15 5,10 6,31 6,21 4,14
HC 4,38 4,40 3,30 5,30 3,62
TP 5,91 5,83 6,96 6,98 4,73
Pagada Béasica 0,85 0,85 0,91 1,07 0,62
Media 2,16 2,16 2,25 2,90 141
HC 2,17 2,16 2,25 2,90 141
TP 1,99 1,99 0,00 2,97 1,27

Fuente: MINEDUC, 2001.
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Los valores més altos, cualquiera sea el nivel y modalidad escolar, se
presentan en la educacion municipal, seguida por la educacién particular
subvencionada. En términos geogréaficos, el sector rural tiende a mostrar
tasas de repeticion mas altas, aungue se trata de diferencias poco significa-
tivas; incluso, en el nivel medio, la repeticion es menor en el sector rural
municipal que en el sector urbano de igual dependencia. El nivel medio, con
todo, alcanza repeticiones que superan largamente las del nivel basico, lo
que ciertamente aconseja acentuar los esfuerzos en este nivel.

Al respecto, el desafio de los sistemas escolares es lograr una buena tran-
sicién entre un nivel y otro, esto es, lograr que la mayor cantidad de egresa-
dos de la educacion bésica continle estudios en el nivel secundario. Parte
importante del avance chileno en la educacién secundaria se explica por la
cualificacion de la educacion primaria: el sistema escolar logré retener al
83,9% de los alumnos de educacion bésica y el 79,7% concluye exitosamen-
te sus estudios primarios. Ello crea una matricula base muy importante para
la educacion secundaria. Pero la eficiencia es relativa: de la cohorte 1990-
2000, apenas un 47,9% de los nifios de educacion basica logra concluir opor-
tunamente el nivel; se requirieron 8,46 afios para que la matricula inicial de
la cohorte egresara y ello implicé un 18,1% més de “tiempo (afios) de inver-
sién por alumno”. En el nivel medio, los rendimientos no son mejores: el
75,2% de la cohorte 1995-2000 logra mantenerse en el sistema (retencién),
un 51,6% concluye el nivel en los 4 afios esperados y un 73% del total de la
cohorte egresa exitosamente, tardando 4,31 afios y demandando un 25%
adicional de tiempo de inversién por alumno (MINEDUC, 2001).

El costo financiero del rezago y el fracaso escolar oculta mas de lo que
revela: indica ineficacias e ineficiencias y esconde desigualdad y exclusion.
Maés alla de los costos financieros que implican estas ineficiencias del siste-
ma escolar (méas afios de inversion por alumno), estas cifras esconden biogra-
fias de nifios y jévenes que repiten, abandonan, salen y regresan del sistema
escolar, comprometiendo sus oportunidades futuras de una mejor calidad de
vida. En el afio 2000, el 23,6% de la poblacién de 14 a 17 afios (es decir,
jévenes con edades ideales para cursar el nivel medio) se encontraba ain en
la educacién bésica. En el rango etario de 14 a 17 afios, el rezago alcanza
su maxima expresion en el grupo de 14 afios: solo el 24,3% de ellos estan
cursando el nivel medio; a los 15, la cifra se eleva al 77,2%; a los 16 afios,
el 90,7% de los jovenes estan en algln grado del nivel medio y a los 17 afios,
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el 96,6%. Ademas, del total de la matricula secundaria chilena en 2000 (alre-
dedor de 820.000 alumnos), el 20,76% son jévenes que tienen 18 6 19 afios,
es decir, jovenes que, de tomarse en cuenta estrictamente los limites oficia-
les de edad, “no debieran™ estar cursando el nivel secundario y, consecuen -
temente, presentan rezagos3.

El rezago escolar es parte de la trayectoria escolar de
la mayoria de los pobres

El rezago escolar se produce por el ingreso tardio a la escuela, por la
repeticion de alguno de sus grados y por la interrupcion temporal de los
estudios. Segun célculos de la CEPAL (2000), el 15% de los nifios del cuar-
til 1, al término de su ensefianza basica, habian interrumpido sus estudios o
presentaron rezago, siete y media veces mas que los nifios del cuartil de
hogares de mayores ingresos (2%). En el nivel secundario, la desigualdad se
reduce: la diferencia proporcional es ahora de cinco veces (55% de interrup-
cion o rezago en el cuartil 1 y 9% en el cuartil 4); con todo, la mitad de la
poblacion escolar de jévenes pobres presenta interrupcién o rezago.

Por cierto, altas tasas de interrupcién o rezago son fuertes predictores de
abandono y fracaso escolar. Si el atraso y la interrupcién de estudios afec-
tan mas a los més pobres, es esperable que sean éstos quienes tengan meno-
res posibilidades de lograr una escolaridad de al menos 12 afios. En Chile, el
85% de los jovenes del cuartil 1 tiene al menos seis afios de escolaridad;
igual tasa de escolaridad presenta el 98% de los jovenes del cuartil 4. Si a
los 14 afios no se han completado seis afios de estudio, obviamente se tiene
rezago o abandono escolar.

A los 20 afios, menos de la mitad de los jévenes méas pobres de 20 afios
de edad complet6 la secundaria. En el cuartil 4, cerca del 90% completo el
nivel medio. Estas desigualdades en términos de resultados educativos no se
han reducido significativamente en los Gltimos afios, lo que puede significar

53. El rezago es una forma de “extraedad™ y se asocia necesariamente a la repeticion y al atraso esco-
lar. La “extraedad" es la “edad no ideal" definida para cada nivel educativo (por ejemplo, seis afios
para el primer nivel de la educacion primaria). Es decir, corresponde a la edad de aquellos alumnos
que ingresaron antes o después de la edad oficial a la escuela o que, como consecuencia del ingreso
tardio, la repeticion o la interrupcion y posterior reinsercion de los estudios, presentan un desfase
respecto de las edades oficiales para los cursos respectivos.
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que sus causas no estan solo en el sistema escolar; sino también en la
composicion y dinamica del hogar, en la calidad del empleo del o de la jefe
de hogar y en la precariedad de las redes sociales de los més pobres.

Jévenes de zonas urbanas que a los 14 afios de edad completaron
6 afios de estudio y que a los 20 afios completaron la educacion
secundaria, segun estrato de ingreso del hogar, 1990-1998
(cuartiles 1y 4 en %)

Zona urbana
14 afos 20 afios
Afio Total Cuartil 1 Cuartil 4 Total Cuartil 1 Cuartil 4
1990 90 82 97 62 38 85
1998 91 85 98 69 45 91

Fuente: CEPAL, 2000.

La promocion y el egreso exitoso. Los que logran
avanzary egresar

La preocupacidn por los resultados escolares de los nifios y jévenes chile-
nos se hace cada vez mas patente y se diversifica. A las tradicionales formas
de medir el desempefio de los sistemas escolares, es decir, los indices de
eficiencia interna y las pruebas nacionales, ahora se agregan las mediciones
internacionales, como el TIMMS y PISA de la OECD, el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de UNESCO y el ya referido IALS, también de
OECD. Tres generaciones de estrategias y recursos para medir la calidad de
un sistema escolar.

En 2000, la tasa de aprobacion del nivel basico alcanzé un 95,8% v,
en el nivel medio, un 89,4%. Por dependencia, estos valores siguen la
tendencia: menor nivel de aprobacion en el sector municipal y particular
subvencionado y valores superiores en el sector pagado, sin mostrar dife-
rencias relevantes entre hombres y mujeres o entre establecimientos rura-
les y urbanos. Pero la tasa de aprobacién es un indicador limitado para
sistemas escolares de alta cobertura y eficiencia interna aceptable.
Ademas, debe considerarse que la aprobacion tiene un componente
“discrecional”, a saber, la posibilidad de establecer normas que eleven la
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tasa “por decreto”, como la promocion automaética vigente en Chile para
el primer y tercer grado del nivel basico chileno.

El pardmetro nacional: los resultados SIMCE y la Prueba de Aptitud
Académica (PAA)

Las pruebas nacionales de medicion del desempefio académico permiten
estimar cuanto aprenden los nifios y jovenes chilenos. El sistema de medi-
cion chileno (SIMCE) ha sido adecuado recientemente, para alinearlo con el
nuevo marco curricular: en 1999 y 2000 se aplicd un nuevo instrumento
para el nivel basico (grados 4 y 8) y este afio se hizo lo propio con el segun-
do grado del nivel medio.

Las diferencias en los resultados por tipo de gestion o dependencia
de los establecimientos tienen especial relevancia a los efectos de la poli-
tica educativa, puesto que la educacion estatal atiende mayoritariamen-
te a los mas pobres. Por otra parte, los Estados tienen la obligacion de
entregar educacion en todos los lugares del pais, mientras que los esta-
blecimientos privados suelen afincarse en las grandes ciudades. En las
ciudades pequefias y especialmente en las regiones rurales, la presencia
educacional del Estado es fundamental y revela el compromiso por los
mas pobres; de alli que los resultados que obtengan los estudiantes que
asisten a los establecimientos publicos son un indicador confiable para
medir la eficacia educativa de los esfuerzos publicos. Todos los resulta-
dos en mediciones nacionales muestran que las puntuaciones promedio
de los alumnos de escuelas y liceos subvencionados son inferiores a los
de establecimientos pagados. Como es obvio, estos Ultimos concentran
poblacion escolar de hogares de altos ingresos y los primeros atienden a
los mas pobres. Hay, entonces, una especie de “pronostico de desempe-
fio escolar" relativamente fiable en el sistema escolar chileno: los alum-
nos de escuelas y liceos subvencionados tienden a obtener promedios
inferiores (e incluso inferiores al promedio nacional) que sus pares de
establecimientos privados subvencionados y bastante inferiores a sus
pares de escuelas y liceos pagados.

En la medicion al cuarto grado del nivel basico del afio 1999, los prome-
dios nacionales por dependencia fueron los siguientes:
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Promedios nacionales por dependencia administrativa SIMCE
1999: 4tos. basicos

Dependencia Lenguaje Matematica Comprension del medio
Municipales 238 239 238
Particular subvencionados 258 256 257
Particular pagados 298 298 300
Total nacional 250 250 250

Fuente: MINEDUC/SIMCE (2001) en http://www.mineduc.cl

Segun nivel de desempefio, los alumnos que rindieron dicha prueba
mostraron menores deficiencias en Lenguaje que en Matemaética; esta disci-
plina les resulté mas compleja, como lo confirma ademaés el bajo porcenta-
je de alumnos con alto desempefio. En ambas materias, la mitad de los
alumnos alcanz6 un nivel de desempefio basico o intermedio®4.

SIMCE 1999: Porcentaje de alumnos en cada nivel de desempefio
Nivel de desempefio %
Lenguaje Deficiente 19
Bésico 31
Intermedio 25
Alto 25
Matematica Deficiente 32
Bésico 31
Intermedio 25
Alto 12

Fuente: MINEDUC/SIMCE (2001) en http://www.mineduc.cl

En la medicién de los 8vos. grados de la educacién basica (2000), la
tendencia general de “prondstico segun tipo de establecimiento” sigue
vigente. Pero esta medicion confirméd ademas que el nivel socioeconémico
se relaciona con los resultados SIMCE: de los cinco grupos socioeconémicos
definidos, los niveles “bajo"”, “medio bajo" y “medio™ obtienen puntuaciones
promedio inferiores a 250 puntos, esto es, inferiores al promedio nacional
estandar. En cambio, los puntajes promedio de los grupos “medio alto" y

“alto" se empinan 25 y 50 puntos sobre la media, respectivamente.

54. Segun Eyzaguirre y Le Foulon (2001), estas categorias fueron definidas post-hoc porque parten
de los logros relativos alcanzados en la prueba y no desde lo que se espera que dominen los alum-
nos. Asi, luego de analizadas las preguntas respondidas por los alumnos en cada categoria, se conclu-
ye que el nivel de logro “alto” se refiere al cumplimiento de los objetivos fundamentales y contenidos
minimos del 4to. grado y el nivel “bésico™ sélo equivale al logro de objetivos de 2do. grado de educa-
cién basica.
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Matematica y Castellano: Puntuaciones promedio SIMCE 8vos. afios 2000,

por grupo socioeconémico del alumno y dependencia del establecimiento
Matematica Castellano

Grupo Municipal Particular | Particular Municipal | Particular Particular

socioeconémico subven- |pagada subven- pagada
cionada cionada

Bajo 231 221 -- 230 221 -

Medio bajo 232 233 - 232 234 -

Medio 245 251 -- 246 252 --

Medio alto 280 275 279 278 275 280

Alto -- 303 302 - 297 297

Total 239 256 299 239 257 295

Fuente: modificado de MINEDUC/SIMCE (2001) en http://www.mineduc.cl

Si las mediciones nacionales miden aprendizajes, entonces es valido afir-
mar que “aprenden” mas los estudiantes de establecimientos privados que
pertenecen a hogares de mayores ingresos. Siguiendo igual criterio, los
alumnos de hogares pobres aprenden més cuando asisten a establecimien-
tos municipales que cuando lo hacen a escuelas privadas subvencionadas.
Estos establecimientos, en consecuencia, serian menos efectivos que los
municipales en la atencion de poblaciones de mayor vulnerabilidad socioe-
ducativa. La relacion se invierte a partir del grupo socioeconémico “medio
bajo", tramo en que los establecimientos privados subvencionados alcanzan
mejores promedios y, aunque no es significativa la diferencia, la educacién
municipal vuelve a superar a la particular subvencionada en el grupo “medio
alto". Lejos de ambos, los alumnos de hogares con altos ingresos y de esta-
blecimientos pagados.

Por otra parte, en el nivel medio, un primer comentario es que los nive-
les de logro alcanzados por los estudiantes en las pruebas nacionales son
bajos y que la educacién publica no alcanza un rendimiento promedio igual
o superior al 70% de logro5s.

En los afios 1993 y 1994 se realizaron en Chile pruebas censales de rendi-
miento escolar a los alumnos de segundo grado del nivel secundario. En
1993, los rendimientos promedio de los jovenes de liceos municipales huma-
nistico cientificos (HC) fueron del 50,72% y de apenas 39,92% para
Castellano (lenguaje) y Matematica, respectivamente. Los establecimientos

55. Los pérrafos referidos al nivel medio y a la educacién superior se basan en Garcia-Huidobro y
Navarro (2001).
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particulares subvencionados obtuvieron resultados superiores: 58,27% de
logro en Castellano y 47,04% en Matematica. Y los establecimientos priva-
dos superaron a los demaés, con un 69,56% de logro en Castellano y un
63,51% en Matematica. En 1994, los alumnos de todos los tipos de liceos
mejoraron sus resultados (57,97% y 42,97% en Castellano y Matemaética
respectivamente en liceos municipales); en los particulares subvencionados
se alcanzaron porcentajes de logro de 66,49% y 51,58% en las mismas disci-
plinas, y en los establecimientos pagados se elevaron los resultados a 75,51%
en Castellano y a 67,9% en Matematica.

En tanto, los liceos técnico profesionales (TP) mostraron resultados leve-
mente inferiores en 1993 y mejoraron en 1994. Asi, en el afio 1993 los liceos
municipales obtuvieron 50,85% para Castellano y 37,87% en Matematica;
los privados subvencionados, valores de 50,36% y 37,96% para una y otra
materia; y los particulares pagados un 67,19% en Castellano y un 48,12%
en Matematica. En 1994 estos logros mejoraron: 56,38% en Castellano y
39,64% en Matematica de los alumnos de liceos municipales; 57,44% y
40,79% de logro en dichas materias en liceos subvencionados particulares y
en los liceos técnicos pagados se produjo una caida (61,9% en Castellano y
40,1% en Matematica).

En 1998 se realiza una nueva medicion de aprendizajes de los jovenes
que cursaban el segundo grado de este nivel. Si bien la comparacion entre
los resultados de 1994 y los de este afio se dificulta por los cambios en las
caracteristicas de la prueba de 1998, se evidencié una mejora del rendi-
miento en Lenguaje en el 69,4% de los liceos, y en el 53,7% de los estable-
cimientos en Matematica. Sin embargo, de acuerdo con la nueva escala de
medicion, sélo en Lenguaje se logré un promedio nacional de 250 puntos
(el puntaje promedio esperado) y en Matematica no se superaron los 240
puntos (UNICEF, 2001).

Este progreso no alcanz6 para romper la tendencia a la desigualdad en
los resultados constatada en 1993 y 1994,

“Al agrupar los liceos segun cuartiles del nivel socioeconémico de las
familias (ingresos familiares, educacion de los padres, vulnerabilidad
social) y cruzarlos con cuartiles de resultados escolares (SIMCE, Lenguaje
y Matemaética 1998, repeticion escolar) (...) se observa (que) dos tercios
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de los liceos cuyos alumnos pertenecen a la ‘clase alta’ —cuartil superior
de nivel socioeconémico— obtienen logros escolares ‘altos’ —cuartil supe-
rior de resultados—, en tanto que menos del 5% de los liceos con alum-
nos de ‘clase baja’ —cuartil inferior de nivel socioeconémico— alcanza
estos resultados. Por otra parte, mientras casi la mitad de estos liceos de
‘clase baja’ obtiene resultados ‘bajos’, menos del 5% de los liceos de
‘clase alta’ esta en esta situacion" (UNICEF, 2001).

Los resultados en Lenguaje permiten comprobar esta segmentacion de la
calidad de los aprendizajes en la educacion media chilena. El cuadro siguiente
muestra que sélo el 1% de los liceos municipales y el 9% de aquellos liceos
privados subvencionados por el Estado obtienen puntajes superiores a 300
puntos; en cambio, el 48% de los establecimientos privados pagados logran
300 o més puntos. En contrapunto, el 82% de los liceos municipales y el
43% de los establecimientos subvencionados no logra superar los 250
puntos. Es evidente que la dependencia administrativa de los establecimien-
tos se asocia a la capacidad de pago de las familias; es evidente también que
los resultados educativos se ajustan cada vez méas a esta relacion.

SIMCE 2do. medio 1998. Lenguaje (%de liceos segun
tramo de puntuacion)

Puntos Pais Municipal Particular Particular pagado
subvencionado
<230 26 52 21 3
230 a 249 20 30 22 B8
250 a 299 37 17 48 46
300 y mas 16 1 9 48

Fuente: UNICEF, 2001.

Una vez concluida la educacion secundaria, una porcién superior al 60%
de los egresados de cada afio rinde la Prueba de Aptitud Académica (PAA),
mecanismo nacional establecido en 1967 para la seleccion de postulantes a
las universidades. La PAA se compone de una “Parte Verbal”, una “Parte
Matematica" y una “Parte Historia y Geografia de Chile", todas obligatorias.
Los postulantes pueden rendir voluntariamente “pruebas de conocimientos
especificos" en Matematica, Ciencias Sociales, Quimica, Fisica y Biologia,
seglin sus intereses vocacionales.
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Los resultados de la PAA del afio 2000 fueron analizados por Eyzaguirre
y Le Foulon (2001), quienes hallaron que méas de la mitad de los jévenes no
alcanzé los 500 puntos en la Parte Verbal (cuya media en 1999 fue de 507
puntos), no obstante que s6lo se necesitaban 26 respuestas correctas netassé
de las 75 de la prueba. En Matematica, el 53% no alcanza los 500 puntos,
es decir, no alcanzaron 21 respuestas correctas netas de las 60 que conside-
ra la prueba. Se trata de rendimientos que indican que los jovenes no logran
responder correctamente la mitad de las pruebas. Las mismas autoras consig-
nan que la probabilidad de obtener un puntaje promedio de calidad (mas de
700 puntos) se asocia con la dependencia administrativa de los estableci-
mientos de los cuales egresaron los jovenes: dicha probabilidad seria casi 10
veces mayor para un joven que cursé ensefianza media en un estableci-
miento pagado que si lo hizo en un liceo municipal.

Las desigualdades en el acceso a la educacién superior

Chile sigue fielmente esa maxima de los sistemas escolares tradiciona-
les, seguin la cual la pirdmide de poblacion escolar se agudiza en forma
dramética en la medida que aumenta el nivel educativo; es decir,
conforme se escala en la pirdmide, menos son los que llegan arriba. Es
claro que los que guedan en el camino son mayoritariamente los mas
pobres y se puede afirmar que la composicion socioeconémica de los
alumnos universitarios estd sesgada hacia los segmentos medios y
altos. Este hecho no es menor: el acceso a la educacion superior es un
indicador categoérico de la desigualdad existente tanto en el sistema
escolar como en la sociedad. Las brechas socioeconémicas tienen
directa relacion con el acceso, la permanencia y el éxito educativo
alcanzado por la poblacion.

En el nivel terciario de la educacion, Chile muestra un crecimiento
sostenido de la matricula en los ultimos 20 afios que hoy alcanza al
30% de la poblacion de 20 a 24 afios. Pero, una vez mas, la partici-
pacién de los jovenes en la educacion se relaciona con el nivel de
ingresos del hogar: la diferencia es profunda y el quintil 5 tiene una
participacion siete veces superior al quintil mas pobre.

56. Esto es, las respuestas correctas resultantes luego de restar al total de respuestas correctas el nime-
ro de respuestas incorrectas dividido por cuatro. Este calculo pretende castigar la respuesta por azar.
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Cobertura de la educacion terciaria por quintil
de ingreso per capita, afio 2000 (en %)

Quintil %
1 9,4
2 16,2
3 28,9
4 43,5
5 65,6

Fuentes: MIDEPLAN/CASEN (2001).

En 1998, el 36,9% del total de los jévenes chilenos de entre 15 y 29 afios
del pais se encontraba participando en el sistema escolar. Esta participa-
cién disminuye drasticamente desde la educacién media (60,9%) hacia la
educacion superior (32,1%), mientras un 7% de jévenes aln se encuentra
asistiendo a la educacion basica, es decir, con cierto rezago respecto de las
edades ideales. Por otra parte, de los jévenes gque estaban en las universi-
dades con aporte estatal en 1996, el 64% pertenecia a los quintiles 4 y 5,
y s6lo el 18,6% provenia de los dos quintiles de menores ingresos (NUfiez
y Millan, 2000). Estas cifras deben complementarse con el aumento signi-
ficativo de la matricula del sistema de educacion superior, que en los Ulti-
mos diez afios ha crecido de cerca de 245 mil alumnos en 1990 a mas de
450 mil en 2001, lo que configura un escenario en que casi un tercio de
los jévenes chilenos de entre 18 y 24 afios cursa estudios superiores
(Brunner, 2001). Sin embargo, nada asegura que este crecimiento signifi-
que que una proporcién mayor de jévenes de escasos recursos tengan
acceso a la educacién superior. La tendencia en el sentido contrario ha
cedido poco: en 1990, la brecha entre la cobertura del quintil de mas altos
ingresos y la de menores ingresos era de casi 10 veces (4,4% para el quin-
til 1y 40,2% para el quintil 5) y en 2000 disminuy6 para ser 7 veces supe-
rior (MIDEPLAN, 2001).

Distribucién de la matricula de educacion terciaria
por quintil de ingreso per céapita, afo 1998 (en %)
Quintil %

1 34
2 7.0
3 12,8
4 25,9
5 50,9

Fuentes: MIDEPLAN/CASEN (2001).
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El cuadro muestra como se distribuye la matricula segin quintiles de
ingreso: tres cuartos de la poblacién que asiste a educacion superior
pertenece a los quintiles méas ricos y de cada cien alumnos, menos de
4 a los hogares del quintil mas pobre. Sumados el quintil 1 y 2,
apenas un 10% de la matricula proviene de sus hogares, de suerte
que, sumados los dos quintiles mas ricos, septuplican a los dos mas
pobres (en el extremo, la situacién es mas grave: el quintil 5 tiene una
participacién 16 veces superior a la del quintil 1). Ello muestra que la
educacién superior chilena es profundamente desigual.

El parametro latinoamericano: el Estudio Internacional de
Laboratorio Latinoamericano de Evaluaciéon de la Calidad de la

Educacion de UNESCO (LLECE)S?

En 1997, UNESCO realiza en 13 paises, incluido Chile, el estudio evaluativo
de la calidad de la educacion basica en Latinoamérica, aplicando pruebas en
Lenguaje y Matematica a alumnos de tercer y cuatro grado del nivel primario. Es
sabido que el nivel de desempefio de todos los paises evaluados es considerado
bajo, con excepcion de Cuba, cuyos rendimientos sobrepasaron largamente al
resto.

En Lenguaje, Chile obtiene resultados por sobre la media regional, junto con
Argentina, Brasil, Colombia, México y Paraguay. El porcentaje de nifios chilenos
de zonas urbanas y rurales que alcanza el nivel | de lectura (comprension literal
del texto) es del orden del 90%, pero solo el 76% de los nifios urbanos de “mega
ciudades"” logra el nivel Il (parafraseo, esto es, traduccion de lo leido a palabras
propias) y poco mas del 60% de los nifios rurales. Y en el nivel lll (lectura infe-
rencial, esto es, lectura que permite relacionar partes del texto y responder
preguntas complejas al respecto), poco menos del 60% se sitla en este nivel.

En Matematica, el nivel alcanzado también es béasico e insuficiente,
aungue superior a la media regional. En el nivel | (reconocimiento y uso de
hechos y relaciones matematicas bésicas), se ubica el 94% de los nifios de
zonas urbanas y el 87% de los nifios del sector rural chileno; las diferencias

57. Los comentarios de esta seccion siguen el Segundo Informe del LLECE, disponible en
http://www.unesco.cl/pdf/programa/inflab2.pdf.
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de oportunidades que otorga el hecho de vivir en la ciudad se hacen notar en
el nivel 1l (reconocimiento y uso de hechos y relaciones matematicas bésicas,
ademas de resolucion de problemas simples que pueden demandar el uso de
las cuatro operaciones basicas): un 58% de los nifios de las mega-ciudades
alcanzan este nivel, seguido por el 50% de los nifios de zonas urbanas en
ciudades y por un pobre 38% de nifios de zonas rurales. Los desempefios
empeoran ostensiblemente en el nivel Il (reconocimiento y uso de hechos y
relaciones matematicas complejas): un escaso 12% de los nifios de las ciuda-
des y un dramético 6% de los nifios de zonas rurales llega a este nivel.

El parametro mundial: el TIMSS

En 1999, Chile participé en la réplica del Tercer Estudio de Matematicas
y Ciencias, realizado en 1995 a 41 paises. En 1999 participaron 38 paises.
Los resultados fueron categoricos: Chile estd lejos de los desempefios de
paises desarrollados e incluso por debajo de paises de caracteristicas simila-
res en términos econdémicos y de su sistema escolar.

En Matematicas, los resultados de los casi 6.000 nifios de 8vo. Afio de
educacién bésica de 185 escuelas situaron a Chile en el lugar 35 de los 38
paises participantes, con un promedio de 392 puntos. El puntaje promedio
de todos los paises es de 487 puntos, ubicandose Singapur en primer lugar
(604 puntos) y Sudéfrica en el Ultimo (275 puntos). El 25% de los nifios
chilenos que obtienen mejores logros alcanza puntajes cercanos a la media
general de los paises; similares a los resultados promedio de Inglaterra y
Estados Unidos (el rango del cuarto superior de nifios chilenos es equivalen-
te al rango del 50% intermedio de alumnos norteamericanos o ingleses). En
el otro extremo, el 25% de nifios chilenos de méas bajos resultados no alcan-
za siquiera los puntajes promedio de Filipinas o Marruecos (MINEDUC,
2001). Expresados de otra forma, estos resultados revelan que un 48% de los
estudiantes de 8vo. Basico alcanzan lo esperado para 4to. Basico, pero no lo
que se espera que alcancen en Octavo, es decir, su rendimiento es el que
debieron lograr con sélo 4 afios de escolaridad. Asimismo, s6lo un 3% de los
estudiantes chilenos se situé en el 25% de los mejores estudiantes
(Eyzaguirre y Le Foulon, 2001).

En Ciencias, Chile también ocupa el lugar 35 de los 38 paises partici-
pantes, con 420 puntos. El promedio esta en 488 puntos. Taiwan alcanzé el
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primer lugar (569 puntos) y Sudéfrica el ultimo (243 puntos). El 25% de los
nifios chilenos que obtienen mejores logros alcanza puntajes similares o
superiores a la media general de los paises. En el otro extremo, el 25% de
nifios chilenos de mas bajos resultados logra puntajes similares al promedio
de Filipinas o Marruecos (MINEDUC, 2001). S6lo el 56% de los nifios mostra-
ron un nivel de conocimiento elemental en Ciencias y un 5% del total que
respondié la prueba se ubicéd entre el 25% de mas alto rendimiento.
Finalmente, los mejores de Chile se comparan con alumnos situados bajo el
promedio de Singapur, Corea, Jap6on y otros (Eyzaguirre y Le Foulon, 2001).

Los resultados se explican sélo parcialmente por factores socioeco-
némicos; el sistema escolar es también responsable

Los resultados alcanzados por los nifios y jovenes en las mediciones de
calidad, nacionales e internacionales, se explican tanto por la biografia del
alumno (su origen, familia, recursos, capacidades cognitivas, etc.) cuanto por
la escuela o liceo en que estudia. En general, las diferencias de logro entre
estudiantes se explican inicialmente por variables sociales y luego por facto-
res educativos e institucionales.

La pobreza es sospechosa de malos resultados. Algo de razon hay. Sin
embargo, también hay prejuicio. Numerosos estudios concluyen que las
caracteristicas socioecondmicas de las familias son variables estadisticamen-
te significativas para explicar el desempefio de los estudiantes de diversos
establecimientos escolares. Pero algunos de estos estudios difieren al compa-
rar el desempefio de los establecimientos de acuerdo con su dependencia
administrativa: los pagados presentan diferencias significativas de rendi-
miento cuando son comparados con los establecimientos subvencionados,
municipales y particulares. Entre estos ultimos, en cambio, las investigacio-
nes no son concluyentes e incluso algunas afirman que, controladas las
variables socioeconomicas de las familias, las diferencias no existen (Mizala
y Romaguera, 2000). Todo ello indica que las variables socioeducativas son
parte necesaria, pero no suficiente, de la explicacion de los resultados.

En el andlisis de los resultados de la prueba SIMCE de 2do. Medio, Mizala
y Romaguera (2000), estimando una funcién de produccion educacional
disefiada para su estudio, encontraron correlaciones significativas entre los
factores socioecondmicos y los resultados de los distintos tipos de estable-
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cimientos; asimismo, hallaron una significativa correlacion entre la depen-
dencia del establecimiento y el nivel socioeconémico de los alumnos de los
liceos, lo que seria un indicador de la segmentacion social en este nivel
educacional, en gue se concentran los estudiantes con mayores dificultades
econdmicas en determinados establecimientos. Ademas, dadas las caracteris-
ticas seglin dependencia administrativa de los liceos, concluyen que los estu-
diantes de liceos municipales alcanzan puntajes efectivos menores a los
esperados y que algunas de las variables que podrian explicar estas diferen-
cias estarian en el tamafio del establecimiento, el tipo de gestion, la tasa
alumno/profesor y ciertas caracteristicas de los profesores.

Los resultados del TIMSS aportan una perspectiva complementaria, ahora
en la dimension “pais”. Sobre la base de un indice que considera el nivel
educacional de los padres, el nimero de libros en el hogar y la presencia de
bienes educativos (diccionario, computador, escritorio), se concluye que el
53% de la variacion en los resultados nacionales se explica por la variacién
en la proporcion de estudiantes provenientes de hogares de bajos recursos
educacionales. Chile tiene un porcentaje relativamente alto (38%) de estos
estudiantes (Eyzaguirre y Le Foulon, 2001). El rendimiento, entonces, se
explicaria mas por el nivel de recursos educacionales en el hogar que por el
ingreso per capita; de hecho, en todos los paises hay una correlacién posi-
tiva entre nivel de recursos educativos del hogar y rendimiento de los alum-
nos de estos hogares. Pero los estudiantes chilenos con alto nivel de recur-
sos educativos en el hogar tampoco obtuvieron logros coherentes con ello y
ni siquiera se situaron sobre la media de todos los paises (Beyer, 2001). La
explicacion parece estar en el escaso impacto del sistema escolar. Es claro
que la escuela tiene escasa capacidad para compensar las diferencias de
recursos educativos entre los hogares y, asimismo, parece claro que no hay
razones estructurales para que los estudiantes de hogares de alto nivel de
recursos educacionales no logren resultados por sobre el promedio interna-
cional (Beyer, 2001).

El sistema escolar tiene una cuota importante de responsabilidad en los
resultados de los alumnos. La situacion de origen, la dependencia adminis-
trativa de los establecimientos y el conjunto de factores concomitantes que
le siguen a ambas, pueden explicar una fraccion no menor de los malos
resultados, pero estas condiciones también son el trasfondo de una porcion
que si obtiene resultados de calidad, cualquiera sea el nivel escolar; los
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héandicaps socioculturales y las caracteristicas administrativas de las escuelas
y liceos son variables que, para un conjunto de alumnos y sus escuelas,
pueden ser superadas. En estos casos, se toman decisiones y se emprenden
acciones educativas que, con los mismos recursos, generan aprendizajes de
calidad.
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I 5. Politicas en favor
de la equidad necesaria
para la educacion

A lo largo de este trabajo se ha venido argumentando en torno al
concepto de educabilidad puesto que éste expresa y contiene la demanda
por la equidad necesaria para la educacién. El presente capitulo mantiene
esta idea y se ocupa de las politicas sociales, en particular de las educacio-
nales, desde la perspectiva de su contribucion al logro del minimo de equi-
dad social como condicién para la efectividad de la educacion.

El capitulo recorre los ultimos afios y se divide en dos partes: la politica
social y la politica educacional. En la primera, se intentara caracterizar las
iniciativas gubernamentales dirigidas a los méas desfavorecidos durante la
década pasada; en la segunda, el foco estara en identificar si en el disefio e
implementacién de la politica se procura asegurar un minimo de equidad
social que dé sustento a las intenciones educativas.

Las politicas sociales de la década de 1990 apuntaron a reducir la
pobreza y al logro de un minimo de equidad social

Las politicas sociales apuntan, en general, al logro de mayor equidad y a
reducir la pobreza. Se proponen aportar las oportunidades y los activos nece-
sarios para que los mas pobres alcancen niveles de calidad de vida acepta-
bles para la misma sociedad.

En Chile, aunque desdibujado en diversas dimensiones de la vida nacio-
nal, el Estado sigue teniendo un rol preponderante en la politica social. Si
bien en los Gltimos dos afios la tendencia hacia una reduccién de la pobreza
se ha detenido, el balance de la década es positivo: a fines del 2000, la pobla-
cion en situacion de pobreza en el pais superaba levemente los 3 millones de
personas, equivalentes al 20,6% de la poblacion total. Esta cifra correspondia
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a alrededor de 643.000 hogares pobres (16,6% del total). A su vez, la pobla-
cion en situacién de indigencia alcanzaba cerca de 850.000 personas (5,7%
del total) y los hogares indigentes ascendian a cerca de 178.000 (4,6% del
total). Respecto de 1990, la poblacion en situacién de pobreza disminuy6
desde un 38,6% en 1990 a un 20,6% en el 2000. Asimismo, la poblacion en
situacion de indigencia se redujo desde un 12,9% a un 5,7%.

Esta reduccién de la pobreza y la indigencia se explica en parte por la
mejoria global de las condiciones de vida generadas por el crecimiento de la
economia, pero también por el impacto de la politica social y, mas concre-
tamente, a partir del gasto estatal traducido en subsidios y apoyos moneta-
rios en salud y educacién. Segun estimaciones de MIDEPLAN (2001) sobre
los datos que arrojo la reciente encuesta nacional de hogares (CASEN), el
conjunto de programas sociales desarrollados por el Estado es equivalente a
un incremento del ingreso auténomo promedio de 194,1% para los hogares
indigentes, de 63,6% para los hogares pobres no indigentes y de 78,7% para
los hogares pobres en conjunto.

En el caso de la educacién, los programas valorizados fueron las subven-
ciones, la distribucion de textos y Gtiles, los programas de salud escolar y oral
y el programa de alimentacién escolar. En el sector de salud, se cuantifica-
ron en dinero la totalidad de las atenciones realizadas en el sistema publico
de salud y el programa de alimentacion complementaria que beneficia a las
madres y sus hijos pequefios. A su vez, los subsidios monetarios incluyeron
las pensiones asistenciales, el beneficio de asignacion familiar (dirigido a los
hijos menores de 18 afios dependientes de padres con bajos ingresos), el
subsidio Unico familiar, el subsidio al consumo de agua potable y el subsi-
dio de cesantia.

Todo el conjunto de gastos sociales representa un 34,6% del gasto fiscal
social y, para los hogares pobres, significa, en promedio, el equivalente a
$44.819 destinados a educacion por hogar pobre, $23.980 destinados a
salud y $9.765 como subsidios monetarios.

La contribucién de estos apoyos estatales ha sido discutida argumen-
tando que los programas sociales deben ser “habilitantes", es decir, deben
fortalecer explicitamente la capacidad de los pobres y no sélo proveerlos
de bienes que, eventualmente, generen un segmento de la poblacién cuya
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supervivencia dependa del Estado y no de su propio esfuerzo y su volun-
tad de superacién. Son programas “habilitantes" aquellos que valoran y
premian el esfuerzo y las capacidades personal y familiar, por ejemplo, los
programas de becas para alumnos pobres de rendimiento escolar destaca-
do, los programas de educacién parvularia que incluyen activamente a la
madre en el proceso formativo de su hijo y los programas de “vivienda
progresiva" (en que a las familias pobres, a condicion de demostrar un
ahorro minimo, se les asigna un terreno que incluye una superficie cons-
truida destinada al bafio y cocina). En cambio, serian programas “no habi-
litantes" aquellos que no promueven el esfuerzo de las personas por supe-
rar la pobreza; en este caso se incluyen las transferencias monetarias como
subsidio Unico familiar, pensiones asistenciales, y el subsidio de agua
potable. También podrian incluirse algunas transferencias en especie como
el Programa Nacional de Alimentaciéon Complementaria (Irarrazaval, 1995).
Habria que reconocer, sin embargo, que el segmento indigente de la
poblacién requiere, simultdneamente, tanto de subsidios “no habilitantes"
cuanto de “habilitantes” porque estos segundos tienen como condicién
previa la satisfaccion de las necesidades minimas de alimentacién y salud
(por ejemplo, por lo magro del monto del subsidio, es dificil pensar que
una pension asistencial “genere adiccion” al apoyo estatal). El asistencia-
lismo resulta necesario en aquellos que estan por debajo del umbral de la
pobreza; ello no es contradictorio con programas que, a su vez, estimulen
el esfuerzo personal y familiar para salir de la pobreza y la marginalidad.

La relevancia de los apoyos estatales se advierte con claridad en el cuadro
siguiente: el aporte estatal beneficia sobre todo a los mas pobres y, en el
quintil 1, equivale a casi un 85% de los ingresos auténomos de los hogares
del mismo; y en el quintil 2, los subsidios monetarios y no monetarios
permiten que estos hogares mejoren un 28% sus ingresos. Como se ve,
ademas, el monto de los subsidios monetarios es poco relevante comparado
con los aportes en salud y educacion. Ello relativiza el posible sesgo “no
habilitante" de la politica social.
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Ingresos y subsidios recibidos por los hogares por quintil de
ingreso autonomo del hogar, segun tipo de ingreso y subsidio,
y su relacion (montos mensuales por hogar en pesos de
noviembre del 2000)
Quintil de ingreso autbnomo
Tipo de ingreso | 1] 11l I\ \ Total
1. Ingreso auténomo* 92.963 | 200.855 | 302.695 455052 | 1.420.648] 494576
11. Subsidios monetarios 14.765 8.989 5.168 2.684 911 6.501
II. Ingreso monetario 107.728 209.844 307.862 457.736 1.421.560| 501.077
(1+11)
IV. Subsidio en salud 23.058 15.798 9.832 3369 | -3.524 9.694
V. Subsidios en 40.768 31.895 22.707 14250 | 6.044 23.126
educacion
VI. Subs. en salud 63.826 47.693 32539 17.619 | 2520 32.820
y educ. (IV+V)
VII. Total subsidios 78501 56.682 37.707 20303 | 3431 39.321
(11+V1y
VIII. Ingreso total 171555 257537 | 340402 475356 | 1.424.080| 533.897
(11+V1)
Relacion entre Total 84,5 28,2 12,5 4,5 0,2 8,0
Subsidios e Ingreso
Auténomo (%)

(*) Se excluyen los ingresos del servicio doméstico puertas adentro y su nucleo familiar.

(**) Corresponde al ingreso de los hogares proveniente del mercado de factores, esto es, del trabajo y
del capital.

Fuente: MIDEPLAN, Encuesta CASEN 2000, Ministerio de Hacienda, Ministerio de Educacion,
Ministerio de Salud y SUBDERE (Ministerio de Interior).

Las politicas educacionales miran al interior del sistema escolar y no
responden a la pregunta acerca de la equidad necesaria para su efectividad

En el sector educacional, la preocupacién por la equidad se hizo opera-
tiva a partir de los denominados “programas de mejoramiento de la calidad
y equidad de la educacién” (MECE), especialmente aquellos dirigidos a la
poblacion escolar de mayor vulnerabilidad socioeducativa. En esta seccion se
comentan algunos de los programas educacionales que apuntan al logro de
una mayor equidad en el sistema escolar, entre éstos, los programas de
educacion parvularia “Conozca a su Hijo" y los Proyectos de Mejoramiento
de la Infancia (PMI), el Programa de las 900 Escuelas (P900), el Programa de
Educacién Basica Rural, el Programa “Liceo para Todos", los programas diri-
gidos a la nivelacién de estudios en adultos y los programas de asistencia
alimentaria, salud y materiales escolares de la Junta Nacional de Auxilio
Escolar y Becas (JUNAEB).
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Los programas educacionales orientados a la poblacion escolar mas
vulnerable

En cierta medida, casi la totalidad de las iniciativas gubernamentales en
educacion tienen un componente “pro-equidad™ porque se trata de progra-
mas cuya cobertura es focalizada en sectores de poblacion escolar pobre o
socialmente vulnerable. Una diferencia a considerar al interior de este reper-
torio programatico es el foco: mientras unos se dirigen a la escuela, otros lo
hacen a los alumnos y, unos pocos, a las familias. Estos Gltimos, en general,
tienen como rasgo su caracter “no formal”, es decir, son propuestas que, si
bien operan en espacios y, eventualmente, en tiempos escolares, se ejecutan
“desde fuera" (sea por agentes externos, en tiempos extra-escolares, bajo la
responsabilidad de organizaciones no-gubernamentales o no-ministeriales).
Coincidentemente, se puede afirmar que son éstos los programas que tienen
mayor potencial “pro-educabilidad”, puesto que tienden a afectar més direc-
tamente la configuracion familiar de las condiciones de educabilidad o a
mejorar las capacidades del propio alumno para aprovechar las oportunida-
des educativas. Los programas que tienen como foco la escuela, en cambio,
ven forzosamente mediados sus efectos por la cultura y organizacion esco-
lar; méas todavia, operan con el supuesto de modificacion de la cultura y
précticas institucionales como filtro de los cambios en los aprendizajes.

En el nivel parvulario, uno de los programas no formales es “Conozca a
su Hijo" (CASH), que capacita a las madres para que actlen como agentes
educativos de sus hijos menores de seis afios y, posteriormente, sirvan como
“monitoras” de grupos de aproximadamente quince madres que educan a
sus hijos de entre 2 y 6 afios, en sus mismos hogares y apoyadas en mate-
riales didacticos disefiados para este efecto. Fue creado para nifios de secto-
res rurales que no tienen acceso a jardines infantiles ni a cursos de parvulos
en escuelas bésicas u otras formas de atencion parvularia. El programa ha
sido bien evaluado: los hijos de madres participantes presentan mejores
resultados que los no participantes en tres indicadores: un puntaje prome-
dio mas alto en el area del lenguaje para los nifios entre 2 y 5 afios, un mayor
porcentaje de normalidad en el area cognitiva al ingresar a la escuela y un
mayor logro académico al finalizar primero basico (Mineduc, 2001).

Otros programas del nivel parvulario son “Manolo y Margarita aprenden
con sus padres” y el “Programa de mejoramiento de la infancia PMI". El
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primero esta dirigido a las familias para enriquecer la comunicacién verbal y
afectiva entre padres e hijos que asisten a la escuela y que pertenecen a
sectores rurales y urbanos de alta vulnerabilidad social; el “Programa de
mejoramiento de la infancia PMI" (no-formal) propicia el disefio y ejecucién
de un proyecto comunitario, con la participacion de lideres locales, organi-
zaciones y familias de nifios y nifias menores de seis afios que viven en
condiciones de pobreza. Un PMI, entonces, es un proyecto comunitario,
construido colectivamente, que pretende impactar favorablemente sobre las
oportunidades educativas de los nifios, fortaleciendo su desarrollo intelec-
tual, afectivo, social y cultural. En 2001 se ejecutaron 153 proyectos con una
cobertura estimada de 4.600 nifios. Tiene, ademas, el efecto de mejorar las
redes locales y la capacidad de gestion de las comunidades puesto que
deben formular un proyecto, administrar recursos, monitorear su desarrollo
y evaluar sus resultados (Mineduc, 2001).

Es necesario sefialar que, en Chile, la oferta pablica de educacién parvu-
laria se divide en tres segmentos: un 63% de la poblacién atendida con
financiamiento estatal es beneficiada por los programas del Ministerio de
Educacion, un 13% por las actividades de la Fundacién “Integra” (fundacion
de derecho privado que opera con fondos gubernamentales) y un 24% por
la Junta Nacional de Jardines Infantiles JUNJI (Corporacion Auténoma de
Derecho Publico). “Integra” presta servicios en el 90% de las comunas mas
pobres del pais y atiende a 65.933 nifios a través de 821 establecimientos.
Sus programas se implementan a través de Centros Abiertos y Salas Cunas
que proporcionan apoyo educativo y alimentario a los parvulos, ademas de
diversas modalidades de Jardin Infantil (Comunitario Rural, Estacional —diri-
gidos a hijos de madres trabajadoras de temporada en agricultura y turis-
mo-, Veranadas Pehuenches —en donde educadoras de parvulos trabajan con
los nifios que acompafian a las familias pehuenches que emigran a la monta-
fia para recolectar animales y frutos—, Centros Bilinglies Mapuches y Salas
Cunas en céarceles. JUNJI, por su parte, administra establecimientos de
educacién parvularia que atienden a mas de 124 mil nifios en los jardines
infantiles “clasicos" y en otras modalidades que se ajustan a la poblacién
beneficiaria, entre otros, el Jardin Infantil Familiar que capacita e involucra
a las madres para que acompafien los procesos formativos de sus hijos en el
mismo jardin, los Jardines para Comunidades Indigenas que integran a un
miembro de la comunidad indigena u originaria en la educacion de los nifios
y los Jardines Laborales para hijos de madres que trabajan.
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En el nivel basico, debe mencionarse el Programa de las 900 Escuelas (P-
900), puesto en marcha en 1990 como un mecanismo de discriminacién posi-
tiva para reducir las desigualdades educativas existentes entre las escuelas de
sectores de ingresos medios o altos y las escuelas de los sectores mas pobres
(o que atienden alumnos en riesgo educativo). Hasta 1997 el Programa aten-
di6 sélo al primer ciclo basico (1ro. a 4to. grado) y, desde 1998, ampli6 su
accién a la escuela completa. Segln las cifras oficiales, las 2.379 escuelas que
hasta el afio 2000 participaron en el Programa experimentaron un impacto
positivo en los aprendizajes, medidos por los resultados de los cuartos afios
basicos en la prueba SIMCE de Lenguaje y Matematica.

La evolucion del los resultados SIMCE es ascendente pero insuficiente:
en 1990, las “escuelas P-900" tenian un promedio de logro de 52 puntos
sobre un maximo de 100. Hacia 1996, habian elevado méas de 12 puntos su
rendimiento. Comparadas con las escuelas subvencionadas en su conjunto,
lograron un progreso adicional de 3,28 puntos, llegando a un 64% de logro.
Sin embargo, hacia 1996 seguian mostrando resultados menores que las
escuelas subvencionadas (3,6 puntos promedio menos). Es decir, las escue-
las P-900 redujeron la brecha casi a la mitad en seis afios.

Comparacion logro promedio SIMCE 4tos. Basicos, 1990 - 1996

1990 1992 1994 1996 Diferencia 1990-1996
Escuelas subvencionadas 58,98 66,37 67,74 67,93 8,95
Escuelas P-900 52,11 60,91 61,62 64,34 12,23
Diferencia -6,87 -5,46 -6,12 -3,59 3,28

Fuente: Mineduc, Programa P-900 en http:www.mineduc.cl

Como se dijo antes, en 1999 se inicid la aplicacion de una prueba distin-
ta a las aplicadas anteriormente a los cuartos afios basicos. Si bien ello difi-
culta la relacion entre los resultados de esta Ultima medicidn y las anterio-
res, al comparar la medicion 1999 con la anterior los resultados también
indican que las escuelas P-900 registran mayores avances que el resto de los
establecimientos subvencionados:

Comparacion logro promedio SIMCE 4tos. Basicos, 1996 - 1999

Escuelas subvencionadas sin P-900 Escuelas con P-900
1996 1999 diferencia 1996 1999 diferencia
Lenguaje 256 253 -3 216 223 7
Matemaética 252 252 0 215 227 12

Fuente: Mineduc, Programa P-900 en http:www.mineduc.cl
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Con todo, si bien avanzan, es necesario advertir que las escuelas P-900
alcanzan resultados SIMCE inferiores a las escuelas subvencionadas. Estas
Gltimas, a su vez, comparadas con los establecimientos pagados, no obtie-
nen resultados de calidad (los establecimientos pagados alcanzan un prome-
dio de 298 puntos). Mas todavia, las escuelas P-900 no logran el nivel de
desempefio del conjunto de las escuelas municipales (que alcanzaron en
promedio 238 puntos en SIMCE 1999).

Es claro que las escuelas adscriptas al Programa P-900 logran mejorar sus
resultados. El problema es que sus progresos no son suficientes para reducir
la brecha en términos significativos. En alguna medida, la estrategia del P-
900 subestima el peso de la desigualdad. Visto asi, si bien es cierto que el
P-900 afecta favorablemente las condiciones de educabilidad (en tanto
mejora los resultados de aprendizaje y, con ello, las capacidades para apro-
vechar las oportunidades y adquirir activos), su contribucién se ve limitada
por la ausencia de componentes 0 de sinergias con otras iniciativas que
influyan decisivamente en la configuracion de la educabilidad (aunque, cier-
tamente, hay acciones que apuntan en esa direccién: los alumnos de estas
escuelas son también beneficiarios del Programa de Alimentacion Escolar y
otros de la JUNAEB). Asimismo, habria que afiadir la coherencia entre las
acciones de P-900 y la cobertura del programa ministerial de nivelacién de
estudios basicos para las madres de los nifios que asisten a las escuelas P-
900: las madres mejoran su escolaridad y con ello sus posibilidades de acom-
pafiar eficazmente a sus hijos en el aprendizaje.

Similar afirmacion se puede hacer sobre el Programa de Educacién Bésica
Rural: su aporte a los resultados en términos de rendimiento escolar esta
acreditado por las estadisticas SIMCE vy las estadisticas oficiales de eficiencia
interna, pero subsisten dos problemas fundamentales estrechamente vincu-
lados con las condiciones de educabilidad y los minimos necesarios de equi-
dad social: los progresos alcanzados no bastan para afirmar que los nifios
que asisten a escuelas rurales tienen iguales oportunidades de aprender que
aquellos que asisten a escuelas urbanas y, por otra parte, la continuidad de
estudios de estudiantes egresados de escuelas basicas rurales incompletas no
esta asegurada. Ambas dificultades no son, ciertamente, faciles de resolver y
en buena medida exceden los alcances del disefio del Programa de
Educacion Basica Rural. Sin embargo, constituyen nudos que afectan las
oportunidades educativas de quienes viven en medios rurales.
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Dadas las caracteristicas de aislamiento geogréfico y baja institucionali-
dad (esto es, presencia de organizaciones y estructuras que permitan articu-
lar cierto tejido o sistema de oportunidades), si se busca potenciar la educa-
bilidad de los nifios de medios rurales constituyen respuestas acertadas (no
necesariamente suficientes) los programas no formales como “Conozca a su
Hijo", el “Programa de Mejoramiento de la Infancia (PMI)" del Ministerio de
Educacion; las iniciativas de la Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI)
como el “Jardin Infantil Familiar”, el de “Comunidades Indigenas”, el
“Comunitario" y el “Estacional"; y las de la Fundacién “Integra”, a saber, el
“Jardin Comunitario Rural”, los “Centros Estacionales" y las “Veranadas
Pehuenches", todos ellos dirigidos a la poblacion parvularia.

En el nivel secundario, la politica educacional ha centrado su atencion
en el mejoramiento integral del nivel, sin perjuicio del desarrollo de estrate-
gias de focalizacién (los denominados “liceos focalizados" y, méas reciente-
mente, el Programa “Liceo para Todos LPT"). Al respecto, el Programa MECE
Media pretende impactar globalmente en los procesos y resultados de los
liceos, proveyendo insumos, modificando las précticas directivas y docentes
e incorporando la cultura juvenil. Si bien los estudios cualitativos del progra-
ma son positivos, las mediciones SIMCE de 1994 y 1998 mostraron la persis-
tencia de grandes diferencias de desempefio entre los establecimientos
subvencionados y no subvencionados y no se conocen analisis que permitan
precisar el impacto del MECE en los aprendizajes de los alumnos®8,

La magnitud del problema de la baja retencién y la alta deserciéon esco-
lar juvenil es la que fundamenta la creacién, en 2001, del programa “Liceo
para Todos" (LPT). Tacitamente, ademas, puede inferirse que las respuestas
anteriores a este problema, implementadas en el marco de MECE Media, no
fueron suficientes. El Programa LPT se concentra en la poblacion escolar de
alrededor de 400 liceos urbanos y rurales con altos niveles de repeticién y
abandono, identificados mediante un estudio de estratificacion de estable-
cimientos segun sus resultados educativos y niveles de vulnerabilidad socio-
educativa. La estrategia del programa contempla becas de retencién anuales
y progresivas, adecuaciones pedagdgicas, disefio de planes de accién, mejo-
ra de las condiciones de habitabilidad, el trabajo pedagdgico de los interna-
dos y la creacion de redes locales, provinciales y regionales de apoyo para

58. Concurren a este déficit los cambios de instrumentos de medicién SIMCE que dificultan la compa-
racion longitudinal.
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prevenir la desercién escolar. ElI programa LPT resulta interesante porque
reconoce el origen multicausal de la desercién, en la que se combinan varia-
bles socioecondmicas, educacionales y sociales y, consecuentemente, asume
una estrategia también multi-factorial que incluye acciones extra-escuela.

Las politicas educacionales miran al interior del sistema escolar y no
responden a la pregunta sobre la equidad necesaria para su efectividad

El conjunto de iniciativas arriba descritas es, ciertamente, un aporte
significativo al mejoramiento de las condiciones en que los nifios son aten-
didos en el sistema escolar. El punto es hasta dénde incluyen, en sus estra-
tegias, los elementos que den cuenta de la demanda de equidad social nece-
saria para dar mayor sustentabilidad a sus acciones. Una respuesta tentativa
es que las politicas educacionales “tienen conciencia" del problema de la
equidad social e incluyen acciones destinadas a generar las condiciones de
equidad desde la escuela. Por lo general, se trata de estrategias que identi-
fican e intervienen en los insumos y procesos escolares que reconocen el
contexto social, y que tienen como unidad de trabajo la misma escuela y lo
que sucede dentro de ella. De esta manera, sin embargo, quedan fuera
numerosos factores extra-escolares de efectividad escolar, como el clima
educativo del hogar, el procesamiento del fracaso escolar en la familia y las
relaciones de barrio de los nifios y jovenes. Sobre estos factores, pocas inicia-
tivas proponen estrategias.

Por otra parte, es necesario reconocer que las condiciones de educabili-
dad son relativas y, consecuentemente, es de suyo dificultoso definir politi-
cas sectoriales que den cuenta de fenémenos multi-sectoriales y, por lo
demés, esencialmente dinamicos. Dada la naturaleza relacional de la educa-
bilidad, las respuestas debieran considerar las dos caras de un mismo sujeto,
a saber, el nifio o joven como integrante de una familia y una comunidad vy,
simultadneamente, en cuanto alumno. Con esta doble perspectiva se estaria
afectando tanto la estructura y dindmica de oportunidades y activos (que
constituye mas bien una dimension sistémica, sea de la familia, la comuni-
dad o la escuela) cuanto la configuracion de las capacidades para aprovechar
dicha estructura (que tiene que ver mas con el propio nifio o joven). Este
enfoque, ademas, obligaria a generar politicas de alta especificidad, puesto
gue en cada comunidad y contexto la mejor aproximacion a la educabilidad
sera distinta segun las notas de identidad de los nifios y jovenes de la misma.
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Asimismo, conviene insistir en que este conjunto de iniciativas se imple-
menta en el marco de un sistema escolar fundado en el supuesto de que la
competencia y la libertad de eleccién estimulan una mayor calidad del servi-
cio educativo para todos; el sistema escolar chileno tiene un modelo de
organizacién y gestion inspirado en el funcionamiento del mercado; por lo
mismo, es necesario analizar si esta caracteristica tiene o no efectos en la
creacion de condiciones minimas de equidad intra sistema o, mas bien, hasta
dénde la evidente segmentacion del sistema escolar esta afectando las opor-
tunidades educativas de los nifios. A este respecto, un primer punto es saber
si a las familias les interesa que haya desigualdad en el sistema escolar. En
efecto, los profundos cambios iniciados en la década de 1980 parecen ya
asumidos por la sociedad chilena y, con pocas excepciones, no se plantean
demandas de cambio radical del sistema. De algin modo, buena parte de la
sociedad chilena ha renunciado a la idea de igualdad en educacion y, en
cambio, ha acogido la idea de un sistema escolar que provee servicios dife-
renciados basicamente por costos. Ello implica, de paso, reconceptualizar la
nocion de “derecho a la educacion™: todos pueden tener acceso a la educa-
cién, pero no a la misma educacién. La “buena"” educacién tiene precio y
muchas familias, incluso las pobres, estan dispuestas a pagar por un mejor
servicio educativo para sus hijos.
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I A modo de cierre

Este trabajo partié de un concepto de educabilidad en tanto capacidad
para aprovechar las oportunidades y adquirir los activos necesarios para
alcanzar resultados de calidad. En este sentido, es un concepto relacional
que se juega, precisamente, en la relacion entre las oportunidades y las capa-
cidades. Las oportunidades aluden a las condiciones sociales e instituciona-
les que aseguran el acceso y aprovechamiento de las capacidades, las cuales,
a su vez, son los recursos, aptitudes y predisposiciones de cada nifio y joven
que aumentan su “probabilidad de éxito" en la escuela o que, dicho de otro
modo, explican su propia eficacia escolar. Ello no implica afirmar que no
todos son educables, sino que —comparativamente— no todos tienen la
misma educabilidad dado que no todos son capaces de lograr los mismos
resultados. Se trata, sin duda, de un concepto que se entiende en la escue-
la pero que no se explica s6lo por ella, puesto que hace referencia al contex-
to socio-cultural de la escuela y de la familia, al tiempo que remite a carac-
teristicas del nifio o joven en cuanto tal y en cuanto alumno.

La primera expresion y condicionamiento de la educabilidad tiene que
ver con la calidad de la socializacion primaria que, naturalmente, impacta en
el desarrollo cognitivo temprano. Aqui ya se advierten las diferencias de
educabilidad, puesto que no todas las familias disponen de los mismos acti-
vos materiales y simbdlicos que transmitir gradualmente a sus hijos. De aqui
en adelante, las condiciones de educabilidad comienzan a hacerse presentes
de multiples formas: una de ellas es la proximidad entre la cultura familiar
y la cultura escolar; la distancia entre ambas pronostica la capacidad fami-
liar para garantizar la preparacion para la escuela. La relacion se hace mas
compleja en tanto la familia modifica su dindmica por sus relaciones con
otras agencias sociales, pero la escuela no hace lo propio y mantiene su ofer-
ta, con lo cual carece de la capacidad para compensar las diferencias de
socializacién (déficit) que son condiciones de entrada para el mundo esco-
lar, antes demandadas a la familia... Pero ésta ha perdido (o renunciado) a
esa funcion. Asi, referirse a las condiciones de educabilidad implica referirse
a las caracteristicas sociales, familiares, individuales y escolares que hacen
posible alcanzar logros educativos de calidad. Una vez mas la advertencia:
ello no implica modelar un tipo de sociedad, de familia y de individuo para
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la escuela. Significa, precisamente, todo lo contrario: reconocer que la escue-
la no puede operar sobre la base de un tipo de sociedad, familia e individuo
y que debe prepararse y flexibilizar sus requerimientos y su oferta.

La educabilidad interroga tanto a la escuela cuanto a las familias y a los
propios nifios y jovenes. Pregunta por lo que “les pasa” a los nifios y jévenes
antes y fuera de la escuela en tanto lo que pasa antes y fuera de la escuela
influye en lo que ocurre con esos nifios y jovenes dentro de la escuela. La
pregunta, por tanto, se extiende a los docentes y otros actores del sistema
escolar. Ello no hace sino confirmar el caracter relacional de la educabilidad.

Ahora bien, el concepto de educabilidad es técnico y también politico. Es
técnico porque indaga respecto de las oportunidades educativas que tienen
mayor potencial modificatorio del pronédstico basado en las desigualdades de
origen, es decir, intenta configurar un saber que permite levantar opciones de
politica de mayor efectividad en contextos de pobreza y vulnerabilidad. Y es
politico porque reclama por la igualdad de oportunidades y de capacidades y
porque sostiene que hay formas de sociedad y comunidad que son mas propi-
cias para el desarrollo de la educabilidad. No hay una sola educabilidad; cada
forma social la configura de distinto modo y demanda una configuracion
diferenciada de la educabilidad: asi, en contextos con cierto minimo de
bienestar comun, las condiciones se desplazan hacia la escuela. Dicho de otra
manera: en estos casos se requieren méas bien ciertos minimos de equidad en
la escuela, antes que en la sociedad (porque los mismos se entienden basica-
mente satisfechos). Aqui es la politica educativa la que debe responder.

La pregunta por los minimos de equidad social en contextos que han
logrado ciertos pisos de bienestar es, por una parte, un reclamo por mayor
efectividad en la puesta en préctica de esa forma social o, en determinados
casos, un cuestionamiento al concepto y disefio de la forma social, en tanto
ella niega o brinda méas oportunidades. En el caso chileno, vale la pena
recordar que el pais ha experimentado profundos cambios politicos y socia-
les que llevan a preguntar si hoy el Estado genera o0 no condiciones favora-
bles para el desarrollo de la educabilidad. Una de las dimensiones problema-
ticas de la misma es la necesidad de cohesion social: ¢hasta dénde el Estado
chileno, un “Estado borroso”, cumple un rol de integracion o mas bien
profundiza la segmentacion?
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Con todo, si bien el predominio del mercado tiende a poner las respuestas
a las demandas de més equidad en el crecimiento econémico y la iniciativa
individual, los gobiernos democraticos han desarrollado una politica social que
explicitamente se ha propuesto contrarrestar los efectos de concentracion de
la riqueza y segmentacion social que el propio mercado genera. Estos esfuer-
Z0s, como se Vvio, se han caracterizado por el énfasis en los subsidios y progra-
mas focalizados. En los Gltimos afios, sin embargo, parece emerger un enfo-
que que, de alguna manera, modifica la forma en que el Estado y la sociedad
asumen la tarea de generar més equidad. En este enfoque:

a) El Estado promueve esfuerzos intersectoriales o con organizaciones no
gubernamentales: sea entre Ministerios como entre el aparato guber-
namental y las organizaciones privadas con fines publicos. El ejemplo
maés claro es la Fundacién Nacional para la Superacion de la Pobreza,
organismo no gubernamental que lidera un conjunto de iniciativas
exitosas en este ambito. Esta misma institucion ha generado una
alianza con el Ministerio del Educacién para participar en la imple-
mentacion del Programa “Liceo para todos" en zonas apartadas del
pais.

b) Se externaliza el apoyo a los mas pobres: recientemente se adjudico la
asistencia técnica y acompafiamiento pedagdgico a las escuelas de
menores resultados educativos, tradicionalmente apoyadas por los
programas ministeriales P-900 y Educacién Baésica Rural.
Universidades, fundaciones, centros de investigacion y consultoras
suscribieron convenios con el Ministerio de Educacion en procura de
resultados tendientes al mejoramiento educativo; y donde cada insti-
tucion define e implementa una estrategia propia.

o
~

Las estrategias demandan la participacion de los propios destinatarios:
es decir, suponen un rol activo de los beneficiarios en la conformacion
de oportunidades y capacidades. Cuando los subsidios son moneta-
rios, tienden a ser decrecientes en corto tiempo; en otros casos, van
asociados a proyectos o suponen un esfuerzo “compartido” (por ejem-
plo, el beneficiario de una vivienda basica debe acreditar un ahorro
previo minimo que en realidad testimonia su esfuerzo y constancia en
el tiempo).
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El Estado tiene, entonces, un rol activo en la configuracion de las condi-
ciones de educabilidad. ElI punto es si estos esfuerzos son sustantivos y
logran contrarrestar la fuerza del modelo centrado en el mercado. La persis-
tencia del modelo tiene multiples expresiones y, de hecho, en el sistema
escolar, viejos problemas se entremezclan con los nuevos. S6lo a modo de
ejemplo, periddicamente se conocen casos de estudiantes sin acceso a un
establecimiento escolar por mala distribucion de la oferta educacional, en
buena medida explicada por la nocién de libertad de ensefianza que impo-
ne el modelo actual de organizacion y gestion del sistema escolar: los priva-
dos pueden, ciertamente, abrir establecimientos educacionales en donde lo
estimen conveniente; los municipios hacen lo propio dentro de su jurisdic-
cién, segun sus estimaciones estadisticas, pero parece no existir una coordi-
nacién minima para que todos estos esfuerzos sean arménicos. AUn mas:
cabe preguntarse si ello es posible cuando las familias pueden decidir libre-
mente dénde matricular a sus hijos, de modo que nada asegura que la ofer-
ta disponible sea atractiva para ellas. Es el viejo problema del “mapa esco-
lar", ahora gatillado por un modelo que hace que la oferta educacional
disponible sea la que exige algin pago, es decir, la que no es gratuita.

El derecho a la educacién tiene hoy una nueva lectura porque se vincula
no solo al acceso a la educacion, sino a una educacion con caracteristicas
minimas de calidad. La educabilidad, consistentemente, no se limita al acce-
so y demanda logros de calidad para todos. Hay un conjunto de factores que
intervienen en las condiciones de educabilidad; unos son tan complejos que
dificilmente pueden superar el plano retérico (por ejemplo, ¢de qué modo la
situacion actual del Chile condiciona la conformacion y aprovechamiento de
las oportunidades y recursos educativos de los mas pobres?, ;qué se le debe
exigir a la sociedad para que los esfuerzos educativos sean provechosos?).
Otros, en cambio, parecen méas concretos y, por lo mismo, objeto de politica
y gestion en el sector educacional. Hay ambitos de accion que permiten avan-
zar hacia una educacion de maés calidad para todos: en primer término, es
necesaria mayor discusién en torno a las politicas vigentes desde 1980: ;hay
algunas que en realidad han “servido de piso" o favorecido la desigualdad del
sistema escolar?, ¢son modificables?, ¢hay politicas, como el llamado “finan-
ciamiento compartido”, que generan y profundizan la segmentacion o, en
realidad, el sistema escolar ya estaba segmentado? Y sobre la reforma en
curso, ¢debe ser revisado ese optimismo inicial que fundaba las esperanzas de
una educacién de calidad en nuevos conceptos, mejores iNSUMOS Yy Procesos
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de creciente autonomia y participacion en la gestién de la escuela?, ¢hay ain
escuelas que no alcanzan los “minimos de institucionalidad necesarios" para
que las reformas encuentren sustento?, ¢cual es ese minimo? El mejoramien-
to de los resultados de aprendizaje en los nifios y jévenes pobres, ¢es siem-
pre una cuestion de gestion institucional?

Parece necesario un esfuerzo mayor de revision y articulacion de politi-
cas en curso. Y es necesario pensar la educacion desde la sociedad y no sélo
desde el sector. Este trabajo intenté mostrar, precisamente, que los resulta-
dos de calidad en la escuela encuentran parte significativa de su explicacion
en la educabilidad, en la relacién entre comunidad, familia y escuela (con
toda su cultura y protagonistas). La calidad de la educacién no es s6lo un
problema de educacién, es una cuestién mucho méas amplia. Ello indicaria,
entonces, que es una aproximacion multisectorial la que ofrece mayores
posibilidades de respuesta, particularmente hoy, cuando emerge con nitidez
un nuevo escenario social y escolar. Es claro que la educacién encara en el
momento actual una realidad distinta de aquélla que impulsé el movimien-
to de reformas: los diagnésticos sobre los nifios y jévenes de los inicios de
la década de 1990 no son utiles hoy simplemente porque los nifios y jove-
nes de hoy no son los de antes; tampoco los profesores, tampoco las escue-
las y ni siquiera el Ministerio. Y no lo son porque la propia reforma ha gene-
rado transformaciones y cambios de diversa magnitud. Simultaneamente,
ademas, la sociedad entera ha cambiado. El escenario para la relaciéon educa-
cion y equidad es otro. Es necesario hacerse cargo.
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Comentario I

I Comentario a: "Chile.
Equidad social y educacion

en los anos ‘90"

Javier Corvalan R.

En general tenemos un importante grado de acuerdo, en los aspectos
tedricos y en los descriptivos, con lo expresado en la ponencia relativa al caso
chileno. Por ello la naturaleza de estos comentarios se sitla en la perspecti-
va de servir de base para la profundizacién de algunas ideas que aparecen
en el texto aludido, haciendo énfasis en algunas distinciones que nos pare-
cen Utiles para el enriquecimiento del mismo.

Tal como ha quedado claramente expuesto en la ponencia correspon-
diente al caso de Chile, este pais ha desarrollado un importante proceso de
transformaciones educativas durante la década de los afios ‘90 en torno a
los principios rectores de calidad y equidad. La expresion mas notoria de tal
proceso es el conjunto de programas y medidas de mejoramiento y de equi-
dad que el texto bien describe, y que se han implantado en un disefio estruc-
tural del sistema educativo proveniente de los afios ‘80.

Este ultimo dato no es menor, por cuanto al interior de un contexto poli-
tico autoritario y bajo un disefio liberal de las politicas publicas se llevo a
cabo en Chile, a comienzos de los afios ‘80, un proceso de descentralizacion
educativa y de modificacion de la estructura de financiamiento de los esta-
blecimientos educacionales. Estos cambios de hace dos décadas pueden ser
comprendidos al interior de un modelo neoliberal de implementacion de las
politicas publicas y constituyen una estructura que no ha sido modificada en
lo sustancial, ya que sobre la misma se han implementado las transforma-
ciones de los afios ‘90 en torno a los principios de calidad y equidad.
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Considerando tales transformaciones, en este comentario quisiéramos
aludir a tres aspectos que nos parecen centrales en la Reforma Educativa
llevada a cabo en Chile en los ultimos afios y que resultan de particular
importancia al considerar la problemética de la educabilidad.

El primer aspecto concierne la equidad social en el Chile actual. Esto
implica definir qué estamos entendiendo por tal. La literatura del periodo en
cuestion nos remite a dos ideas matrices: los minimos sociales deseables y la
disminucion de la separacién socioeconémica entre los pobres y el resto de
la sociedad. La primera idea alude a una conceptualizacién préxima a la
superacion de la pobreza, en tanto que la segunda habla de una relacién con
la nocién de igualdad social. Nuestro analisis de este tema alude a que la
equidad es una idea que se ha instalado en la sociedad chilena en torno a
la conceptualizacion de la igualdad, pero que se la evalla y se la vehiculiza
como éxito social en tanto superacién de la pobreza.

Nuestro segundo ambito de comentarios se refiere a las perspectivas
sociopoliticas de la nocion de educabilidad. Nos referimos a la vinculacion
que se puede hacer del concepto con relacion a referentes paradigmaticos
que permitirian distinguir entre una educabilidad progresista o liberal y otra
de tipo conservadora. Ambas son siempre posibilidades de utilizacién frente
a conceptos emergentes que se sugieren como explicativos en ambitos de
discusion decididamente sociopoliticos>®.

Finalmente, un tercer ambito de comentario se refiere a ciertas “suposi-
ciones razonables" relacionadas con la educabilidad convertida en politica
publica y a los impactos e implicancias en otras esferas de la vida publica.

¢Qué tipo de educabilidad?

La educabilidad puede llegar a constituirse en una propuesta prescriptiva
antes que analitica. La exigencia actual de transformacion de los conceptos
de las ciencias sociales en politicas piblicas conlleva este riesgo. Desde este
punto de vista podriamos concebir una educabilidad “conservadora", es decir,

59. Tal como ocurre, por ejemplo, con relacion a la nocion de capital social, de gran utilizacién en el
discurso de las politicas publicas contemporaneas, y del cual se desprende una nocién conservadora
(Fukuyama) y otra que puede ser calificada de progresista (Putnam).
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una interpretacion del concepto apuntando més a una norma antes que a un
proceso y que explica los resultados educativos sobre la base de una referen-
cia naturalista. Podemos ubicar dentro de esta educabilidad conservadora la
visién que asume que los sujetos educables provienen no sélo de ciertos nive-
les socioecondmicos producto de las medidas de equidad social, sino también
de unidades familiares provenientes de una particular configuracion y con
ciertos elementos conductuales y valéricos. Podriamos también llegar, por
esta via, a opinar, por ejemplo, que los sujetos educables son aquellos que
provienen fundamentalmente de familias “bien constituidas".

La historia de las ciencias sociales orientadas a politicas nos recuerdan
conceptualizaciones similares cuando, por ejemplo, se constituyé la nocion
de conducta desviada, a mediados del siglo pasado, como explicacién de la
no-adaptacion o el rechazo a la norma social dominante y a la disfunciona-
lidad de ciertos individuos con relacién a objetivos globales de la sociedad.

La posibilidad de constitucién de una educabilidad conservadora en el
Chile actual es amplia y su principal problema es que ella puede contribuir
a la segmentacion y a la exclusién social en una sociedad que ya adolece de
ambos elementos en el plano educativo y social. En efecto, este tipo de
educabilidad tiende a negar la validez de la heterogeneidad social como
insumo y potencialidad para el acceso, permanencia y éxito de los individuos
en la educacion formal.

Una educabilidad conservadora tiene, ademéas, no s6lo en Chile sino
también en un contexto mayor, una posibilidad cierta de éxito en torno a
hegemonizar la discusion educativa puesto que cuenta con la propia escue -
la como institucién aliada. En efecto, aln cuando los debates de las Gltimas
décadas se han centrado en la necesidad de flexibilizar y heterogeneizar la
escuela, no es menos cierto que las raices histéricas de esta institucion la
ubican en torno a una idea de normatividad de base inspirada en valores
provenientes de las elites sociales.

En un lado opuesto puede situarse la educabilidad llamada progresista o
liberal. Los principales referentes de esta concepcion aluden a considerar la
heterogeneidad social y valérica de la cual provienen los individuos antes de
entrar al proceso educativo como un dato. Necesariamente, la premisa de
una educabilidad progresista o liberal debe ser la capacidad de adaptacion
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de la escuela a las caracteristicas de los individuos y no lo contrario. Esto no
quiere decir que una educabilidad progresista deba ser neutra frente a la
heterogeneidad social sino que, por el contrario, debe considerar tal hetero-
geneidad al momento del ingreso de los individuos a la escuela, identifican-
do las diferencias cognitivas entre tales individuos e incorporando los
elementos necesarios al interior de las escuelas para generar equidad tanto
en el ingreso como en la mantencion y el egreso de tales instituciones. Lo
gue una politica basada en la nocién de educabilidad progresista no puede
hacer es valorar positiva 0 negativamente —en términos ético-morales— la
heterogeneidad social que marca el origen de los alumnos. Es la desigualdad
y no la diferencia la que escandaliza a la educabilidad progresista, en tanto
que la educabilidad conservadora se escandaliza frente a la proliferacion de
la heterogeneidad social.

¢Equidad o igualdad?

Una de los principios fundamentales de la reforma educativa que se ha
implementado en Chile desde la década de los afios ‘90 ha sido la genera-
cion de equidad educativa. Esto bajo el subentendido de que la educacion
chilena es de baja calidad no sélo en términos globales, sino que tal calidad
se encuentra, ademas, desigualmente distribuida.

La exposicion del caso chileno ilustra claramente como en el pais se han
implementado —como parte de la Reforma Educativa de los afios ‘90— una
serie de programas y politicas de tipo “compensatorios” que apuntan a colo-
car mas recursos en los espacios o individuos con menores evidencias de
capital o logro educativo. La expectativa de estas politicas ha sido generar
“equidad” en los resultados educativos a partir de la diferenciacion en los
aportes entregados para el proceso educativo.

¢Qué es entonces equidad, en la concepcidn implicita que anima estas
politicas? A nuestro parecer el debate se desarrolla entre dos &mbitos. Por un
lado, una idea de equidad cercana a logros de minimos sociales; por otro,
idea de equidad proxima a la igualdad social.

Durante décadas la nocion de igualdad ocup6 el panorama de la discu-
sibn puablica separando aguas entre progresistas y conservadores, entre

180}



Comentario I

izquierdas y derechas. La historia nos muestra que la busqueda de la igual-
dad no permitié diferenciar claramente entre igualdad en los insumos en las
politicas sociales y educativas y busqueda de la igualdad en los resultados
de tales politicas, o en el momento posterior al paso de los individuos por
el sistema educativo.

La critica a la estructura sociopolitica del Estado benefactor —animado
este Ultimo por la nocién de igualdad— puede resumirse en el fracaso de la
hipétesis segin la cual iguales insumos no producirian iguales resultados.
Hoy en dia podemos ver con bastante més claridad que las razones de este
fracaso son de dos tipos. La primera es que los individuos cuentan desde un
inicio —es decir, desde antes de su ingreso a los sistemas escolares— con dife-
rentes capitales econémicos, sociales y culturales, y la segunda razén es que
no es posible asegurar igualdad en el punto de salida puesto que en contex-
tos liberalizados —como es la mayor parte de la actual América Latina— las
posibilidades de rentabilizacion de los capitales adquiridos por los individuos
son diversas®0. La igualdad, por lo tanto, no solo es dificil de legitimar como
politica, tampoco es lograble como resultado, debido sobre todo a la actual
desregulacién del mercado laboral.

La equidad, como concepto, apunta en otra direccion. Basicamente se
relaciona con la asignacion diferenciada de recursos para producir resultados
similares, entendiéndose por tales las condiciones para el inicio de la carre-
ra social de los individuos, y no hace referencia a condiciones o resultados
similares entre individuos distintos, al término de tal carrera. Una asignacion
equitativa (y por lo tanto diferenciada) de recursos educativos, como es la
que de acuerdo a la exposicién del caso chileno se ha realizado en este pais
durante mas de una década, apunta a condiciones de inicio del proceso
educativo y eventualmente a las de salida del mismo, pero no puede respon-
sabilizarse por los usos que los individuos hagan de su capital educativo en
las instancias post-escolares. La equidad escolar entonces no puede asumir
la equidad post-escolar en el contexto de mercados laborales liberalizados.

60. Los debates sociolégicos de las Ultimas décadas en Francia resumen ambas razones. La primera
alude a explicaciones estructuralistas y se encuentra presente en el tipo de sociologia de la educacion
desarrollada por Bourdieu. La segunda razén se relaciona con explicaciones individualistas, metodo-
l6gicas y estratégicas y en cuanto a la relacién con el tipo de reflexion tedrica desarrollada por
Boudon.
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¢Para qué queremos entonces la reflexion y eventualmente un conjunto
de politicas sobre educabilidad? ¢Para buscar equidad o igualdad? También
cabria preguntarse si educabilidad y equidad no pasan a ser sindbnimos, sobre
el entendido de que ambas no buscan ni se responsabilizan sobre la even-
tual igualdad o desigualdad post-escolar.

¢De quién depende que los sujetos sean educables? ¢Quién asume
la responsabilidad politica de la educabilidad?

Estas dos preguntas nos sittan en la perspectiva de que la educabilidad
sea asumida como politica publica o como requerimiento de las politicas. Si
ello ocurre es necesario considerar que la tendencia de un Estado moderno
es a la creacion de una institucionalidad. Indagando en esta perspectiva
vamos a proponer una serie de afirmaciones que se podrian desatar, en el
debate publico, a partir de tal perspectiva.

1- La educabilidad es una responsabilidad de todos. Esta primera afir-
macion habla a nuestro parecer de un riesgo. En efecto, en los Estados
modernos las politicas publicas que son responsabilidad de todos
terminan por ser responsabilidad de nadie. Nada seria mas nefasto que
situar las propuestas y politicas de educabilidad en una interfase insti-
tucional y, por el contrario, lo interesante parece ser situarla mas alla
de la institucionalidad tradicional y estrictamente educativa.

2- La educabilidad es un insumo para la educacion, pero se constituye
maés alla de la escuela y de los sistemas educativos. En efecto, lo
interesante de esta afirmacién es plantear que la educabilidad o
ineducabilidad de los sujetos es un fendmeno que se desarrolla en
instancias extra y/o preeducativas y que, por lo tanto, llama a la arti-
culacion de las restantes politicas publicas y sociales. Esto, sin embar-
go, no disminuye en nada la perspectiva que se ha posicionado tanto
en Chile como en el resto de América Latina acerca de la educacion
como primera prioridad de los Estados. Mas aun, la perspectiva de la
educabilidad permitiria eventualmente ordenar el conjunto de politi-
cas publicas, cambiando su horizontalidad por una jerarquizacion. Nos
referimos a que si en tal jerarquizacion se sigue poniendo en su cima
a la educacion y sus resultados, lo mismo que sus exigencias de cali-
dad y de equidad, seria posible tal vez disefiar y/o evaluar la totalidad
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o parte de las restantes politicas publicas por su contribucion a la
primera, a través del posibilitamiento de la educabilidad. En términos
concretos imaginemos una pirdmide en cuyo vértice se ubica la poli-
tica educativa y en su parte inferior, por ejemplo, la politica de vivien-
da, cuestionando y evaluando su desempefio a través de su contribu-
cién a la educabilidad. Ello posibilitaria preguntas tales como: ¢cuéles
son las condiciones minimas de habitabilidad para permitir el desarro-
llo de condiciones de educabilidad en una familia? Por su parte, una
politica laboral, pensada al menos parcialmente como insumo a la
educabilidad, puede preguntarse: ¢cudles son las condiciones labora-
les minimas de los padres de familia en condiciones de garantizar la
educabilidad de sus hijos?

w
1

La educabilidad es un desafio para la educacién. Al igual que la
primera de las afirmaciones que incluimos en este acépite, ésta
también alude a un riesgo. Nos referimos al riesgo de centrar la discu-
sién de los proximos afios, ya sea en Chile o en América Latina, mas
en la educabilidad que en la educacion, y en generar mas condiciones
para la primera que para la segunda. En efecto, muchas de las refle-
xiones que se dieron a propésito del seminario que origina esta publi-
cacién se posicionaron criticamente frente a las condiciones de educa-
bilidad que se darian en la realidad post-ajuste estructural en América
Latina. Estas reflexiones en consecuencia tienden a valorar el contex-
to anterior (pre-ajuste estructural), también en términos de educabili-
dad. Asumamos que efectivamente habia mayores condiciones de
educabilidad en la América Latina previa al modelo liberalizador; sin
embargo, la cobertura educativa en todos los paises ha aumentado
considerablemente desde entonces. En Chile, por ejemplo, las tasas de
cobertura entre los afios ‘70 y ‘90 se elevaron de un 80% a un 90%
en Educacién Basica, en tanto que en la Educacion Media el salto es
de 50% al 70%. En la Educacion Superior, por su parte, las cifras
muestran cambios positivos de un 15% a un 30%. Con algunas dife-
rencias, el panorama tiende a ser relativamente similar para gran parte
de América Latina.

Siguiendo la argumentacion anterior seria entonces posible afirmar que,
en una época inmediatamente anterior, hubo bastante educabilidad pero
poca o tal vez menor educacion. ;De qué sirve la educabilidad sin condicio-
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nes para que la educacién se lleve a cabo, y sin una cobertura importante
de los sistemas educativos? El mismo argumento podria afirmar que actual-
mente hay poca 0 menor educabilidad pero que la educacién es considera-
blemente mayor (no necesariamente mejor) que hace dos décadas. El desa-
fio parece estar entonces en lograr una mezcla interesante de educabilidad
y educacién, en que no haya exceso ni escasez de una con relacion a la otra.



Autoridades I

Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion fue creado
por la UNESCO, en Paris, en 1963 con el proposito de fortalecer las capaci-
dades nacionales de los Estados Miembros de la UNESCO en el campo de la
planificacion y la gestion educativas.

El [IPE contribuye al desarrollo de la educacion en todo el mundo, difun-
diendo los conocimientos y formando a los especialistas en este campo. Su
misidn es la de promover el desarrollo de competencias en materia de defi-
nicion e implementacion de estrategias de cambio educativo.

La creacion de su primera sede regional en Buenos Aires, en abril de
1997, se fundamenta en las especificidades de la situacién latinoamericana
y, particularmente, en el interés despertado por el proceso de transformacion
educativa que estan llevando a cabo la mayoria de los paises de la region.
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Publicaciones I

Publicaciones y documentos del IIPE

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién ha publicado
mas de 1.200 titulos de libros y documentos sobre los diferentes aspectos de
la planificacion de la educacién. Estos figuran en un catalogo completo que
trata sobre los siguientes temas:

< El planeamiento de la educacion y su contexto general

Estudios generales — contexto del desarrollo
e Administracion y gestion de la educacion

Descentralizacion — participacion — educacion a distancia — mapa
escolar — docentes

e Economia de la educacion
Costos y financiamiento — empleo — cooperacion internacional
e Calidad de la educacion
Evaluacién — innovaciones — supervisién
« Distintos niveles de la educacion formal
Del nivel de educacién primaria al superior
« Estrategias alternativas para la educacion

Educacion permanente — educacion no-formal — grupos desfavoreci-
dos — educacion de mujeres

Para obtener el catalogo dirijase a la Oficina de Difusion de Publicaciones
del 1IPE: information@iiep.unesco.org.

Los titulos y resimenes de las publicaciones mas recientes pueden ser
consultados en: http://www.unesco.org/iiep.
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Una escuela para los adolescentes , materiales para el profesor tutor.
Tenti Fanfani, Emilio (Ed.)
Co-publicado con UNICEF y Editorial Losada. Argentina. 1999.

La formacion de recursos humanos para la gestién educativa en
América Latina.

Informe de un foro.

Buenos Aires, Argentina. 1998.

Gestion de la transformacion educativa: requerimientos de apren -
dizaje de las instituciones .

Informe de un foro.

Buenos Aires, Argentina. 1999.

Gestion de la transformacion educativa: requerimientos de apren -
dizaje para los comunicadores .

Informe de un foro.

Buenos Aires, Argentina. 1999.

Rendimiento escolar y actores locales: El caso de la ciudad de
Campana.

Tedesco, Juan Carlos — Morduchowicz, Alejandro.

Informe de investigacién. 1999.

One decade of Education for All: The challenge ahead.
Torres, Rosa Maria. 2000.

Una década de Educacion para Todos: La tarea pendiente.
Torres, Rosa Maria. 2000.

Competencias para la profesionalizacion de la gestion educativa.
Diez mddulos destinados a los responsables de los procesos de trans-
formacion educativa.

Pozner, Pilar. 2000.

La educacion secundaria. (Cambio o inmutabilidad? Analisis y deba-
te de procesos europeos y latinoamericanos contemporaneos.
Braslavsky, Cecilia (Org.)

Co-publicado con Editorial Santillana. Argentina. 2001.
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e El estado de la ensefianza en gestién y politica educativa en
América latina.
Braslavsky, Cecilia - Acosta, Felicitas (Orgs.). 2001.

= Familia, libertad y pobreza: Un nue vo hibrido escolar. La experien -
cia de las escuelas autbnomas en Nicaragua.
Rivas, Axel. Argentina. 2001.

= Wata Muyuy: Ciclos de vida en culturas agrocéntricas y tiempos de
la escuela. Una apr oximacién sobre gestion educativa e intercultu -
ralidad en un distrito quechua de Bolivia.
Arratia Jiménez, Marina. Argentina. 2001.

e La formacién de directivos de instituciones educativas. Algunos
aportes para el disefio de estrategias
Poggi, Margarita. Argentina. 2001.

< Ministerios de Educacion: de la estructura jerérquica a la organi -
zacion sistémica en red.
Aguerrondo, Inés. Argentina. 2002.

« Eqlidade e financiamento da educagdo na América Latina.
Alejandro Morduchowicz (org.). Traducéo para o portugués de Walter
Sotomayor Brasilia: UNESCO - IIPE - Buenos Aires, 2002.
Titulo original: Financiamiento y asignacion de recursos en educacion.

e A educacdo secundaria: Mudanga ou Imutabilidade?
Cecilia Braslavsky (org.). Tradugdo para o portugués de Francisco
Baltar e Joaquim Oz6rio, Brasilia: UNESCO - IIPE. Co-publicado con
Editorial Santillana, 2002.
Titulo original: Educacion secundaria: ¢Cambio o inmutabilidad?

Visite el sitio web del IIPE-Buenos Aires para consultar el contenido de estas
publicaciones.
http://www.iipe-buenosaires.org.ar
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