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Resumen

La autora presenta los resultados obtenidos en un estudio de orden cualitativo (estudio
de caso) acerca del significado del concepto de transversalidad y su implicancia ¢n el
curriculo. El objetivo por alcanzar consistia en contrastar ¢l sentido oficial que se otorga a
la transversalidad con la experiencia cotidiana. Se inicia presentando una clara y operativa
definicion del concepto de transversalidad asi como la relacion que sc establece de manera
obligatoria y natural con algunas otras catcgorias pedagogicas, como la escolarizacion,
el curriculum y la metodologia.

Palabras claves: Transversalidad - Curriculum

Summary

The author presents the results in an order qualitative study (case study) about the
meaning of the transverse concept and its application in the curriculuim, The objective
to reach consisted to contrast the official sense that it gives to the transverse with the
daily experience. It start with a clear and operative definition of the transverse concept
as well as the relation that scttles down of obligatory and natural way with some other
pedagogical categorics, like the education, the curnculum and the methodology.

Key words: Transverse - Curriculum.
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Introduccion

El presente articulo es el resultado de una investigacion vinculada al con-
cepto de transversalidad en el curriculum. Su objetivo se vincula con contrastar
cl discurso oficial institucional de transversalidad con la vivencia cotidiana de
una escucla pablica, lo que implica en ¢l primer apartado preguntarnos sobre
cl concepto de transversalidad y su relacion con el curriculum, la escucla, los
proccsos de escolarizacion versus educacion y aclarar como se definen, explican
y distinguen, cada uno de estos conceptos “fechados y situados™ para lucgo mi-
rarlos cn ¢l “espejo” de la vida “significada”™ en un estudio de caso, de cardcter
intrinscco ¢ tnstrumental.

Emergen categorias vinculadas a las pereepeiones de los actores vincu-
ladas con los modos de mirarse y re-conocerse en el des-conocimiento, vale
decir, “ver” sin mirar, “oir” sin escuchar, cstar en un cucrpo sin tocarlo, estar
cerca unos/as al lado de los otros/as, pero en definitiva, estar “muy Icjos”. Esto
se traduce cn que ¢l espacio que s¢ supone comun, no lo es: comun-unidad;
unidad-comun de ;valores?, vale decir, valoraciones, que son muy diferentes
scgun los contextos, las personas, la construccion de subjetividades vinculadas
a las posiciones que asumen en la escala de poder escondido o manifiesto ¢n
una transversalidad mas vinculada con el curriculum oculto que ¢f oficial. Vale
decir, “moramos™ ¢n espacios distintos.

Discusion teorica

La discusion teorica reflexiona en torno a la plataforma en la que ¢l con-
cepto de transversalidad emerge y se asienta: la escuela como institucion social
y ¢l curriculum, encontrando lucgo puntos de cohcrencia con las reflexiones
emergentes de los actores involucrados cn ¢l caso.

Transversalidad v educacion: “dos caras de una
misma moneda’”

El trabajo de investigacion gira en torno al concepto de transversalidad:
Qué cs la transversalidad? Sélo a modo de inicio diremos que la transversa-
lidad es un concepto que surge con las reformas cducativas para “atravesar
¢l curriculum” desde una dimension transdisciplinar que cruza a todos los
componcentes del mismo, acentuando la dimension procedimental, actitudinal
y axiologica del componente educativo. Concepto cuestionado si se ilumina
desde un enfoque post-cstructuralista, ya que la transversalidad como un con-
¢epto no neutro, situado y fechado en contextos de poder, personales, sociales,
historicos, politicos-cducativos, sc¢ ha arropado de distintas acentuaciones, que
en momentos ha perdido sentido y coherencia desde la propia contradiccion de
un curriculum obligatorio, que inventa un nombre para rccoger lo que en otro
lugar del curriculo no cabe. ;Qué significa que deba atravesar o cruzar todos los
clementos del curriculum, que esté en todas partes? ;Quc cs lo que debe estaren
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todas partes? ; Los valores? ; Aspectos procedimentales? ; Formas de comprender
cl conocimicnto, vale decir, aspectos epistemologicos? Para explicar fos “sig-
nificados™ que emergen del concepto de “transversalidad™; es neccsario aludir
a las dimensiones de la cual surge y se situa “El curriculum” y ¢l curricutum
a su vez se ubica y se situa en el gran marco conceptual denominado “Educa-
cion™, sin embargo, no cstamos hablando de cualquicr proceso educativo, pucs
cl curriculum se cxplica desde la educacion sistematica, intencionada. formal,
institucional o escolarizada.*

Transversalidad y escolarizacion

El concepto de transversalidad estd situado en ¢l curriculum de la Ins-
titucion Educativa. La cscucla se institucionaliza con la idea de “cscolaridad
masiva”, un mandato cstatal que conlleva a la obligatoricdad dc socializacion
y humanizacién intencionada, arraigada cn el clamor de un pucblo por salir de
la tirania y ¢l despotismo. y depositar en la educacion la esperanza de libertad,
plenitud y felicidad para los scres humanos. Sin embargo, luego de recorrer
mas de dos siglos, requicre volver a preguntarse: ;Es la institucion cscolar la
“guardiana” de la cspecic; el seguro de justicia social y ¢l camino dc felicidad
para cl desarrollo pleno de sus actores? ; Transmite y sclla valores emergentes de
un pensar critico, reflexivo y creativo? “...La fe y la esperanza cn la educacion
escolarizada también cuenta con su particular historia acerca de la falsedad
de sus promesas, su decadencia, su inutilidad y sus cfectos perniciosos...”
(Gimeno: 2000; 66).

Las transformaciones vinculares a nivel de [a tamilia y grupos primarios
de socializacion, la explosion de conocimicnto en la platatorma virtual de inter-
conexion global, conlleva a la escucla a un des-dibujo de su funcion socializadora
¢ instruccional, dcjando de ser el referente Unico de “saberes™ y de “valores™. Hoy
cabe preguntarse si la educacion formal, heredada de Occidente, esta cumpliendo
su funcidn como salvaguardiana de la especic: “Que la educacion cumplio en cl
pasado un rol decisivo en la supervivencia de nuestra espccic, no ¢s aspecto a
debatir, el aspecto discutible es si todavia lo siguc jugando cn nuestro presente,
en ¢l dmbito del desarrollo cientifico y tecnologico que caracteriza nuestro tiem-
po..." (Diaz; 2004). A mcdida que la humanidad sc vuelve mas complcja en sus
cstructuras sociales, politicas, cconomicas, tecnoldgicas, mediaticas, ¢l procceso
Je socializacion se discmina en las distintas instituciones sociales, haciendo los
limites muy difusos de la escucla en su impacto por preparar a los sujetos para
<l mundo del trabajo y para formarlos como ciudadanos que intervendran cn

i as tematicas de educacion y curriculum retnen una vasta bibliografia. imposible seria waer a cste pic
de pagina todos los autores revisados en la discusion de este articulo: se destacan entre otros: Pérez
Gomez: Gimeno Sacristan (1995) en “Comprender y translormar la ensenanza™ Stenhouse, L. (1987),
“La investigacion como base de la ensenanza™ Taba (1974}, Cap. | “Introduccton al plancamicnto del
curriculo™, en: Elaboracion del curriculum. Tyler. Ralph (1973), Cap. 1. en: Principios basicos del
curriculo. De Alba, A, (1998), Cap. 3 “Las perspectivas™ en: Curriculum: crisis, mito y perspectivas.
(1 Gimeno Sacristan (2000) en “la educacion obligatoria: Su sentido Educativo y Social™. Delval
(2000 en, “aprender en la Vida y en Ja eseuela™ Esteve (2003), en “La lercera Revolucion Educativa™
Fallat (1992 cn = Filosolias de la educacion™ Vvaa: Sanvisens (1984): “Introduccion a la pedagogia™;
Mantovani { 1943): “La educacion y sus (res problemas™.
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la vida pablica, espeeialmente cuando cstos penden de una estruetura politica
mercantil y de modelos socialmente dominantes contradictorios a las ideas de
igualdad que propiciaron la escolarizacion masiva. “.. En la esfera politica,
cfectivamente, todas las personas ticnen en principio los mismos derechos;
en la csfera econdmica. sin embargo, lo que prima no son los derechos de la
persona sino los derechos de la propiedad. La escucla se encuentra asi ante las
demandas incluso contradictorias en ¢l proceso de socializacion de tas futuras
gencraciones...” (Pérez Gomez: 1995: 20).

Esta necesidad de cobertura, como mandato estatal de responsabilidad
social, adentrado en la carta magna de nuestra educacion moderna, al alero de
la declaracion de los DDHH. ha avanzado y ha retrocedido, no ha seguido un
camino nitido de sentido, pues si bien, no se puede desconocer, ni menos, no
valorar los logros sustantivos en materia de cobertura, la escucla sigue repro-
duciendo la cuna de origen y ha sido incficiente para compensar las diferencias
excluyentes de las clases sociales. La escucta no ha podido dejar de re-producir el
modelo social imperante de cstratificacion social y selectividad, puces el discurso
¢tico-legitimador de la educacion como mecanismo de movilidad social y por
tanto cquidad, han quedado en la cvidencia difusa de su discurso (obviamente
existen excepceiones) y no ha reficjado en nuestra era actual, una sociedad mas
justa, de igualdad de oportunidades para todos y todas. .. .Cada uno de nosotros
¢s portador de una cicrta cantidad de capital social, simbolico o dircctamente
econdémico, de cuyo monto y manejo dependera nuestro lugar en la escala social
y la posibilidad de llevar a cabo una vida de autorrealizacion o, en cambio, de
sometimicnto y subordinacion. La naturaleza vy la historia, para decirlo en otras
palabras, introducen difcrencias entre los seres humanos, diferencias en recursos,
cn prestigio y en poder. La naturaleza y ¢l mundo social, ¢l azar natural y la
historia, nos dotan de oportunidades o nos privan dc ellas...” (Pefia: 2004)*".

Respaldando la cita con investigaciones, Connell (1993) desarrolla el
tema dc la justicia social y la educacion y re-afirma la correlacion entre clase
social, grupo étnico, region, y los “resultados™ en ¢l acceso a la educacion supe-
rior. En los altimos cuarenta afios se viene discuticndo que el sistema educativo
formal, reproduce las desigualdades de la estructura social, Coleman (1966)
y Bourdicu (1970). Investigaciones recientes Cassasus™ (2003), incorporan
variables intra-cscucla, como valores agregados relevantes, que inciden en los
resultados educativos, independientes del factor socio-ccondmico, tales como:
gestion escolar, administracion de la escucla, liderazgo del director, autonomia,
ratio, docentes motivados, relaciones afectivas, mitigando ¢l impacto del contex-

Carlos Pena Presidente de Ja comision del InTorme Ciudadano encargado al pais por ¢l ministro
de educacion, 2004, Profesor de Derecho de Ta Universidad de Chilte, Vieerrector Académico de Ta
Universidad Diego Portales. Articulo entregado en el seminario: Formacion ciudadana y educacion,

Ver fuan Carlos Cassasus: Director del proyecto de Investigacion del programa Unesco sobre el estado
de Ja educacion en América Latina y el Caribe. En palabras de Alain Touraine: “...La Investigacion
dirigida por Juan Cassasus ¢s fo mas importante que usted puede leer sobre los problemas de la
desigualdad en y ante Ta educacion. Este texto, como los de Francois Dubet, os tan importanic como
fucron los libros de ). Coleman o P Bourdieu hace casi medio siglo. Encontrar que la organizacion
de fa sociedad era una causa importante de la desigualdad en fa escuela Tue un gran progreso. Un
descubrimiento mas importante atn es encontrar, hoy dia. el rol predominante que jucgan los factores
internos en los resultados escolares y por lo tanto, en la desigualdad de oportunidades de cara a la
insercion en la vida profesional...”

124 Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Ao 6, N° 4, Abril 2007




Significados de la transversalidad en el curriculum: un estudio de caso

to. Sin embargo, ¢l capital cultural simboélico, ccondmico, de clase, siguc siendo
cn nuestro pais, la variable de mayor peso en la inamovilidad social e insercion
laboral.” **...Una vez mas la relacion existente entre escucla y capitalismo cons-
tituye un principio de explicacion: las clases dominantes relegaron el proyecto
democratico de la educacion para la igualdad en beneficio de la formacion de
an cthos capitalista en las jovenes generaciones. Se explica asi la importancia
que adquiricron la imposicion de una disciplina semi-militar, la sumision, cl
orden, ¢l respeto a las jerarquias y las ceremonias de degradacion del yo de los
escolares en los centros de ensefianza. .. (Alvarcz-Uria: 1995: 94).

En la institucion cscolar sigue primando una fuerte tradicidon por
transmitir y reproducir codigos de una cultura dominante, que se perpetia sin
cuestionamicentos y transformacion, en la dindmica mecdnica de “hacer por
hacer”, la fuerza cicga de la tradicion que se impone, la tendencia humana a la
repeticion, y la [6gica instrumental mediatica por adaptarse a un sistema social
“sin sentidos™ y contradicciones, gobernados por la dinamica del mercado: la
instrumentalizacion de las relaciones y la cosificacion de los sujetos.”™ “Por otra
parte, esa penctracion del “mundo cconodmico” en el “mundo de la vida™ a través
de la forma mercancia le permite a Lukacs sefialar que ¢l proeeso de cosificacion
de la conciencia sc hace extensible a “todas las formas de subjetividad de las
socicdades burgucsas”, es decir, ¢l conjunto de la vida social y cultural. Y Weber
entendera la racionalizacion de las esferas de la vida como “institucionalizacion
de la accion racional con arreglo a fines”, pudiendo entenderse asi 1a cosifica-
cién de la conciencia como expresion hegemonica de ta razon instrumental...”
(Martincz Bonafé; 1998:55).

Transversalidad y curriculum

La escucla como espacio que alberga la ritualidad, la tradicion, la re-
peticion y reproduccion conservadora de la cultura dominante, ha scguido un
camino contradictorio en la concrecion de los anhelos republicanos de la revo-
lucién francesa. [ Por qué esta fractura? ;Qué factor incide en que sc imponga
un modelo curricular por sobre otro? ;Qu¢ valores subyacen al concepto de
cducacién? ;Qué paradigma curricular inspira y orienta la comprension de la
realidad educativa?

El proceso cducativo, dada su naturaleza social y consustancial a la na-
turaleza humana, sc pregunta y retlexiona: (A quién cducar? ;Para qué educar?
,Como cducar? ;Donde? ;Qué? Cada una de estas preguntas han generado
diferentes corpus teéricos en la Pedagogia: Curriculum: Didactica: Estrategias
dc Ensciianza; Aprendizaje; Institucionalidad de la escucla, desde diferentes
paradigmas segun sus momentos socio-historicos.

Ver: Desarrollo 1lumano cn Chile, Programa de las Naciones Unidas para ¢l Desarrollo PNUD,
2002.

Ver Jaumé Martinez Bonafé: 1998: ~Irabajar en la escucla™ Lditorial Mifio y Davila,
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La dimension teleoldgica de la educacion, que da sentido al proceso
educativo, es desarrollada por Gimeno™ (2001), con relacion a la idea de ““pro-
greso en Occidente” y a ta educacion como “camino de logro™ a través de las
siguientes finalidades cducativas:

* Lacducacion como instrumento de difusion, reproduccion ¢ innovaeion
del conocimiento y de la cultura objetivada en general, que es la funcio-
nalidad mas prominente y visible de la escolarizacion.

+ Laecducacion como instrumento para sentar un modo de vida en socicdad,
que arranca de las funciones disciplinadoras y civilizadoras que se I han
asignado y que hoy sc expresan con mayor plenitud y aceptabilidad en
la idea de ciudadania democritica.

* La cducacion como forma de insertar a los sujetos en ¢l mundo que les
rodea, particularmente el de las actividades sociales productivas. Esta
¢s la dimension mas pragmatica del sistema educativo.

» La cducacion como cultivo del desarrollo, bienestar y felicidad de los
sujetos, como una traduccion del significado de la humanizacion desde
la sensibilidad psicolégica y desde la preocupacion por el bicnestar de
los individuos.™
Cada una de cstas finalidades responde a la pregunta: ;Para qué educar?,

qué entenderemos por felicidad, bien-estar, ciudadania, democracia, a los que le
subyacen unos valores que, manifiestos u ocultos, s¢ transmiten en el curricutum
y se adentran sustantivamente en el concepto de transversalidad.

Nos ha parecido pertinente situar el concepto de curriculum desde su
naturaleza y devenir socio-historico, més que desarrollar un andlisis exhaus-
tivo de cada modelo especifico por los cuales ha transitado™, o por el detalle
de las distintas tcorias del curriculum que se han claborado en un centenar de
décadas’™. Sin embargo cs necesario destacar que como muchos conceptos en
cducacién son polisémicos y sus significados dependen de su emerger cultural.
Gimeno hara una distincion entre el concepto de curriculum y didactica, alu-

Ver: Gimeno Sacristan (2001): ~“Transformar y comprender la ensefianza™, “Poderes inestables en la
educacion™. La educacion publica su sentido obligatorio™, “liducar y Convivir en la Cultura Global™.
Elautor desarrolla en numerosas obras la prablematica teleoldgica de la educacion. en esta oportunidad
s cita su obra del afo 2001 Lducar y Convivir en la culwra global™,

Gimeno organiza cada una de estos postulados con letras, la vificta ¢s organizacion propia de este texto.
sin embargo la cita narrativa es textual del libro: “Educar y convivir en la aldea global™ pagina 17.

Magendzo (1996). Curriculum, educacion para la democracia. Realiza un estudio de los disefios cu-
rriculares desde diferentes concepciones. en el contexto historico y social; en lo que destaca por una
parte distintas concepeiones del curriculum tales como: fa que desarrolla Michacl Schiro en 1978 cn
la que identifica cuatro ideologias dominantes: la académica: la de la eficiencia social o teenologica;
la centrada en el nifo o de realizacion personal y fa reconstructivista social. A su vez Magendzo hace
una relacion entre estas concepeiones y los disefios curriculares propuestos por ‘Taylor, Alexander y
Lewis (1981). Ver Magendzo Op. Ciit.

Lin esta breve coneeptualizacion del curriculum y su recarrido histarico. se han utilizado tos relerentes
teoricos y bibliograficos de: Apple (1996; 1997); Berstein (19902 1994); Carr (1993); Del Alba (1995
199%); Ireire (19941 2002: 2003 re-impresiones); Gimeno Saeristan (1994: 1998: 2000; 2001): Grundy
(1994): Kemmis (1988); Magendzo (1996): Pérez Gomez (1994 1998; 2003): Romeo (1998): Tadco
Da Sifva (2001 ) Sdenz; Soto (2002: 2003); Stenhouse (1987).
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diendo a sus origenes, vinculando a la tradicion anglosajona para cl concepto de
Curriculum y cl de diddctica para la tradicion francesa y espafiola para referirse
a tematicas comuncs y problematicas semejantes (Gimeno; 1995). El término
curriculum proviene de la palabra latina currere, que hace referencia a carrera,
a un recorrido que debe scr realizado (... ) la escolaridad cs un recorrido para
los alumnos y cl curriculum s su relleno, su contenido, la guia de su progreso
por la escolaridad...” (Gimeno 1995; 144).

Es importante recordar que ¢l curriculum, cs decir, csta carrera, se da
cn un tiempo y en un lugar, un espacio situado y fechado, que desde ciertos
valores ¢ intereses, selecciona contenidos y una organizacion del mismo, que
reflcja relaciones de poder y valores que representan un modclo de sociedad.
Es asi como sc configuran diferentes “intenciones” en ¢l curriculum segun su
enfoque, destacando a lo largo de su trayectoria socio-historica, cscuelas o ra-
cionalidades: Tradicionales, Técnicas, Practicas, Criticas y Poscriticas, scgin ¢l
contexto del cual han emergido, entendiendo al curriculum como *.. . Sintesis de
clementos culturales que conforman una propuesta politico-cducativa pensada
¢ impulsada por diversos grupos sociales cuyos intereses son diversos y con-
tradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes y hegemonicos y otros

2

tiendan a oponerse a tal dominacion...” (Del Alba: 1995: 60).

Metodologia y Unidad de Estudio: Diserio y técnicas

El discho metodoldgico de esta investigacion se enmarca cn un cstudios
de caso: “...Los cstudios de caso son adccuados para un analisis intensivo y
profundo de uno o pocos cjemplos de ciertos fendmenos:..” (Gocetz, LeCompte,
1988; 69). Scgln Elliot (1994), las relaciones s¢ iluminan mediante la descripeion
concreta, de rcalidades sociales y personales en vez de a traves de leyes causales
v de correlaciones estadisticas. Los estudios de casos proporcionan una teoria
naturalista de la situacion, que cn esta investigacion pretende aportar a nucstro
pais ¢n un tema tan relevante como lo cs. la transversalidad del curriculum,
desde una perspectiva naturalista, indagativa” y hermencutica.

Los estudios de caso que se utilizan en este disetio. son del tipo “ins-
rrumental” ¢ “intrinseco™ que denomina y desarrolla Stake™ al referirse a
un caso cn cl cual la finalidad del estudio cs utilizar ¢l caso como un medio
instrumental para comprender la problematica de la transversalidad [levada a
la practica cducativa. En csta investigacion sc pretendia solo tomar ¢l caso de
forma instrumental, pero ¢l comportamicnto emergente “in situ” del itinerario

loucault define y desarrolla el concepto de “indagacion™ “La indagacion aparecio en la Lidad Media
como lorma de investigacion de la verdad en el seno del orden juridico. Ifue para saber quicn hizo
qué cosa, en gué condiciones y en qué momento., que Occidente clabord las complejas éenicas de
indagacion que casi enseguida pudicron ser empleadas en el orden cientifico y en la reflexion filosofi-
ca”. Conlerencias dictadas por Foucault en Rio de Janeiro el ano 1973 sobre fa “verdad™ y las Tormas
juridicas.

Stake denomina “asertos™ a interpretaciones y conclusiones gque va realizando el investigador en ¢
proceso. “1os investigadores sacan sus conclusiones a partir de las observaciones y de otros datos.
lirickson tas llamo asertos (assertions). una lorma de generalizacion™. Stake: 1999: 21,
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metodolagico, la permanencia de dos anos en ¢l centro v la diversidad de infor-
macion recogida de los actores involucrados, le hace adquirir un cierto discfio
del tipo de estudio de casos intrinscco-ctnogrifico. La recogida de informacion
sc sintetiza en la tabla n” 1.

Tabla N° I: Frecuencia de los instrumentos utilizados con los informantes.

l'uentes Listudia. Apodera. Directiv Docentes Externos
Instrumentos

[:ncuestas N 280 n 10
Registros-ob- Aula - 20 Reunion Conscjo Consejo 12 Diario
servacion: 7 12 Aula - 20 42
notas-cinta- Reuni/apod - 7
diario
Lintrevistas- ¢ 3 3
grupales
Intrevistas-in- 2 2 3 2
dividuales
cuaderno- Agenda- 14 Libros d¢ Ministerio
Documentos* trabajos proyect clases-Anotac. 3
20 -3 4.398

* |Los documentos no son instrumentos para recoger inlormacion, se consideran como fuente que nutrio
la investigacion con valiosa informacion, sin embargo se ordenan en la tabla del ¢je de coordenadas con

los instrumentos por una cuestion de forma y no de fondo.

Transitando por la escuela...la inmersion en el
campo:

Este estudio de caso se seleceiona con los siguientes criterios: escucla
publica, que declare una misidn institucional con respecto a la transversalidad
y mixta. Este centro con bajos indices SIMCE™ y realidades heterogéneas, con
situaciones complejas en el ambito socio-personal, refleja desde la superficic la
siguiente deseripeion de nota de campo, que se describe en el diario: ... Uni-
formes y buzos cscolares, taxis y buses de color amarillo que se detienen en el
frontis de la escuela....Nifios y nifias muy bien peinados. de chaqueta y corbata,
de delantal cuadrille, de pelos engominados, de zapatos bien lustrados. Madres
que caminan apresuradas a las 8:30 de la manana, ¢l ticmpo apremia para ir a
dejar a sus hijos, miran y no miran ¢n ¢l paso acclerado que clava las miradas
al suclo pavimentado...” Al narrar s6lo unos dias los itincrarios de esta escucla
o al aplicar instrumentos estandarizados para conocer sus realidades socio-
cconomicas, resultados de ciertas destrezas cognitivas por arcas, para conocer
lo que se “dice” y lo que se “hace™, seguramente rescatariamos la superficie,

Simce: Sistema de medicion de la calidad de fa Linsenanza en Chile.
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cl “ropaje” oficial, lo que se “debe decir”, lo que se “debe hacer™, la respucsta
cnsenada y ¢l discurso aprendido, lo preescnito, la mecanica automatizada de
lo que “saben” o de aqucllo que “todos deben decir y hacer™.

Dos anos en ¢l campo han permitido recorrer un camino para de-vclar
lo que se esconde, aquello que no se dice o aquello que se dice pero que no
s¢ corresponde con lo que se hace, aquellas realidades que expliquen lo que
sc dice y por qué sc dice lo que sc dice, lo que no gusta mostrar y sc silencia,
lo que se precisa escarbar, para mirar aquello que se oculta tras los discursos
oficiales cn torno a la transversalidad. Hace falta conjugar diversos andlisis
correspondientes a distintas técnicas de recogida de la informacion y mirarla
desde diferentes espejos que logren re-construir esta realidad interpretada con
todas sus dimensiones. “La misma disolucion de los agrupamicntos cstablecidos
v las divisiones familiarcs que ha vuelto ¢l mundo politico tan angular y tan
dificil de desentrafiar ha hecho de analisis de la cultura, de como las personas
ven las cosas, responden a cllas, las imaginan, las juzgan, tratan con clias, una
cmpresa mucho mas dificil que cra cuando sabiamos, qué iba con qué y con
qué no...Lo que necesitamos son mancras de pensar que scan scnsibles a las
particulanidades, las individualidades, las rarczas, las discontinuidades, los
contrastes y las singularidades; sensibles a lo que Charles Taylor ha llamado
“diversidad profunda™: una pluralidad de formas de pertenccer y ser, y que sin
cmbargo pueden extraer de cllas -de ello- un sentido de conexi6n, una conexidn
que no c¢s ni global ni uniforme, ni original ni inmutable, pero ¢s no obstante
rcal...Pero si a lo que nosotros nos enfrentamos de hecho es a un mundo de
desigualdades comprimidas organizadas de diversa manera...no hay nada que
hacer sino trabajar con casos, sea cual sca el coste para la generalidad, la certeza
o ¢l cquilibrio intelectual...” (Gerrtz: 2000: 226 en Flick 2004: 296).

En la sala de profesores, todos cogen cl libro de clases y sc dirigen a la
sala apresurados para comenzar su jornada. Los estudiantes se forman en ¢l patio
v ante la campana y megafono la Directora, inspectora y jefe de Unidad Técnica
Programatica, (UTP) con voz enérgica dan las instrucciones disciplinarias para
comenzar una nucva jornada. La inspectora cstd atenta a las faltas disciplinarias,
los profesores silenciosos acatan las ordenes de la jornada, los nifios y nifias con
miradas diversas. algunas crrantes y otras perdidas. unas cuantas concentradas
y otras de ojos brillantes que sonrien, convirtiendo la fila y cl orden, el rito y
la disciplina en un jucgo. *....A simple vista, nuestro cstudio de caso, cs una
escuela como cualquicr otra, todo transita cn su cotidianidad de “superficic”
como cualquicr otra escucla...”. Todo transita con la rutina habitual dc la ma-
yoria dc los centros escolares.
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Analisis de la informacion

El analisis de la informacion siguc un itincrario de tres fases:

Descriptivos cuantitativos “mapa indagatorio”; Tablas; registros cuantitativos;
Frecuencias; porcentajes

Descriptivos cualitativos- 1 Primeras devoluciones; Primer levantamiento de Categorias;
Nudos libres; Organizacion en nudos matrices; Informes del
estudio de caso.

Cualitativos Interpretativos
L cruce de nudos; Bisquedas asistidas NUDIST-VIVO |

El analisis descriptivo-cuantitativo fue la primera ctapa en el proceso de
inmersion en ¢l campo, y permitid ir tomando decisiones, desde una dimension
extensiva y abarcativa de informacion, los analisis de las entrevistas, los regis-
tros dc observacion, las negociaciones de la informacion permiten una mayor
cristalizacion de mirar un caso desde diferentes instrumentos y téenicas, fuentes,
actores, con procesos analiticos descriptivos, cuantitativos, fenomenologicos,
hermenéuticos, manuales y tecnologicos. En la segunda fase se claboran los
informes del estudio de caso con las categorias emergentes como lincas discursi-
vas basicas negociadas y conscnsuadas. En ¢l mapa que sc presenta se aprecian
los nudos de categorias y subcategorias para los colectivos de directivos, nifios
y ninas, docentes y apoderados. Cada categoria de los diferentes colectivos,
aunan discursos de sus percepeiones en torno a las subcategorias: realidades
socio-personalcs. la escucla, la docencia, los estudiantes, los pares, los directivos
para lucgo cruzar cada una dec cstas subcategorias cn las pereepciones de fos
distintos colectivos asistidos por ¢l software Nudist-Vivo y contrastar cn torno
a cjes comunes sus distintas pereepetones. Este analisis nos permite levantar
los informes ““del cstudio de caso™ que se entregan a la cscucla y construir
nucvas reflexiones emergentes como resultados de analisis complementarios
de la informacion recogida.
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En la tercera fase interesa cruzar los nudos de categorias matrices con
respecto a las pereepeiones de los actores de cada colectivo: vale decir, come
son pereibidos los docentes por los estudiantes, por los directivos, por los
apoderados y por si mismos y asi correlativamente con cada colectivo, lo que
permitira analizar la percepcion cruzada con respecto a los docentes, estudiantes,
apoderados y dircetivos.

Resultados y reflexiones emergentes

La cantidad de informacion recogida aporta en la investigacion “in ¢x-
tenso” un capitulo completo de mas de cicn paginas con variadas reflexiones
emergentes, sin embargo por la limitacion estructural extensiva de este articulo
solo se comentan resumidamente algunas de las lincas discursivas basicas:

s Formas de mirarse y re-conocerse en el des-conocimiento: ldentidad

y alteridad.

La heterogencidad de las realidades familiares se esconde detras del
uniforme, subyacen a la desmotivacion en cl aula problematicas diversas vin-
culadas a la lucha por subsistir en familias mas desfavorecidas. Hay nifios que
cargan grandes responsabilidades, sin embargo, el “uniforme” como metafora
y la “norma’™ homogeniza a todos por igual en ciertas “competencias” o logros
que “todos deben alcanzar™.

103: (Ricardo que estd cn 7° bdsico tiene tres hermanas trillizas, prepara
la comida...)

104: R: Cuando sc ponen a jugar les tengo que dar la comida cn la boca.
Yo me preocupo de cuidarlas. Las bario, las acuesto, les pongo ¢l pijama
y las hago dormir.

105: Cuantos afios tienc tus hermanas trillizas:

106: R: Tres atios.

107: Mi mama trabaja cn casa particular. .. (Ricardo tiene bajas califi-
caciones...)

Este alumno tiene bajas calificaciones. .. Entiendo que a final de afio no
pasod de curso y quedo repitiendo.

. mt mama llega a las 11 de la noche.
E: ;Doénde trabaja tu mama y tu papa?
No: Trabaja cn el hospital naval y mi papa trabaja ¢n cocina llegan muy
tarde y yo cuido a mi hermano de seis afos... A las nueve de la noche
lavo la loza...” (Entrevista patio)

Las percepeiones de estudiantes al referirse a docentes:

- Mejor no opinar, porque si uno opina al tiro mal, no se les puede criticar.
- Hacer caso.

- Anotan al tiro, son perfectos, sicmpre ticnen la razon.

- Hablar con cllos es como hablar con las paredes. ..
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Los miran como personas impenetrables, en ¢l que ¢l didlogo no tiene
cabida:

12: Aa4: Cuando uno tiene un sentimicnto fuerte, ¢s que no nos “pes-

can”.

13: AaS: Cuando a uno le duele la cabeza no nos pescan.

14: Ao6: Cuando ticnes problemas cn la casa, cuando sc te ha muerto

alguicn, no les importa, ¢s obligacion venir al colegio.

15: Aa7: En ¢l colegio yo no sicnto que nos “pescan” y ¢n mi casa pa’

que hablar.....

16: Ao&: Nosotros no nos sentimos cntusiasmados para cstudiar, porque

no nos motivan para cstudiar, la mayoria nos tiran pa’ bajo, sicmpre

comparan, que somos los peores, siempre nos miran ¢n menos.

17: Ao6: La mayoria no nos c¢ntusiasma.

18: Aa3: Los protes cambian de caracter y a veces nos apoyan pero la

mayoria de las veces no.

En estos discursos de estudiantes de séptimo basico al discutir ia devo-
lucion del informe, en la categoria que aludia a sus percepciones de como se
sicnten mirados por sus profesores, retroalimentan el informe insistiendo que
los profesores “no los pescan™. El término “pescar” ¢s un concepto creado en
"1 jerga juvenil, que segun la interpretacion por los contextos de habla, quiere
decir o “significar”: mirar; escuchar; acoger; recibir; “entrar cn ¢l otro™; inte-
resarse por ¢l otro y que también cs transferido a la realidad del hogar cn ¢l
comentario: 15: Aa7: En ¢l colegio yo no siento que nos “pescan” y en mi casa,
pa’ que hablar. ..

Como podriamos llamar a la relacion existente entre alguicn que csta en
¢l sistema o totalidad y ¢l Otro? Me agradaria volver a un término latino muy
antiguo, ¢l término “bene-volencia”™. La benevolencia indica el querer ¢l bien;
la bene-volencia. en su sentido profundo, significa el quercr el bien del Otro
como otro. Esto no ¢s amistad, ya que ésta -tal como decian los cldsicos- ¢s la
mutua benevolencia; es amor mutuoLa alteridad que no ve” (Dussel). (Qué
significa en la cscuela re-conocerse en el desconocimiento? En primer lugar la
alteridad exige un comportamicnto relacional de mirar al otro re-conociéndolo.
haciéndole “bien”. amandolo, s decir volver a conocer desde la mirada de un
“otro” que me importa y entra ecn mi vida de forma significativa. Tanto Cor-
tina (2006)Y como Pérez Tapias (2003)*, apoyados en Lévinas parten de este
supuesto. Sin embargo en la escucela ¢l rito automatizado encegucce la mirada
del otro, y se¢ olvida la particularidad que constituye a este “otro” desdibujado
por la gencralidad homogénca.

Los profes nos hacen sentar y sentar. Si uno no contesta algo, al tiro
¢l “uno”, nos falta un poco de libertad, no nos dejan hacer nada. Si llegamos
una vez atrasados a la sala, podrian dejarnos pasar, pero “jya, por qué llegaste
atrasado...!” y no dejan que uno explique por qué llegd atrasado.

Nl

Seminario: Conlerencia de Adela Cortina: 12} espacio del otro. PUCY 20006,

S Perey Tapias: 2003, Internautas y Naulragos.
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En diferentes espacios, lugares y momentos, ya sea por la informacion
que otorgan las encuestas, los grupos focales en la devolucién de los informes
o las entrevistas de patio, sc repite el discurso de asimetria entre estudiantes y
profesores/as. La forma de relacionarse implica no escuchar, no ver, no “pescar”
al otro/a.

En ¢l registro de observacion de un dia previo a la celebracion del dia
del padre en tres aulas, nifios y nifas dibujan las mismas tarjetas con iguales
disefios en los que solo se deben seguir instrucciones de color, narrativa, estética
y decoracion dirigida por ¢l docente, acallando los comentarios de voces que
surgen en un tercero basico: ;Yo no veré a mi papa! Yo no vivo con mi papa!
iMi papd es cocinero! En este registro de obscervacion el docente no atiende a
tos comentarios ni tampoco pregunta para “adentrarse” cn ¢l ““otro” que quicre
hablar de su rcalidad familiar. Se les repartio una tarjeta de cartulina con plantilla
ya disciiada, con una corbata en papel tustre que debian pegar en un cuadrante
sefalizado, en un circulo debian dibujar la imagen del padre con cllos y debian
copiar de la pizarra la siguicnte narrativa:

*“...Papd tc amo: Te prometo quc har¢ mis tarcas y que te amaré siempre,

%2

Tu hijo, hija...

LLos nifos y ninas sc obscervan desmotivados, haciendo otras cosas, jucgan
tirandose la corbata de papel que deben ensamblar, miran hacia todos lados,
sc observan desconcentrados. .. “Hay un nifio que colorea toda la plana y elige
hacer un dibujo utitizando todo el espacio de la hoja: La profesora lo reprende
Ilamando la atencion: |En el circulo solamente! (Registro de aula). Cabe destacar
que la mayoria de estos padres no utilizan corbata. .. Esta actividad contrastada
con las realidades familiares en que el 33% de estudiantes vive con sus abue-
los, tios 0 s6lo con su madre, evidencian una realidad “no mirada™. En ningtin
registro de aula en torno al dia del padre, se observa conversacion en torno a lo
que significa cl padre para esos nifios y nifias, la posibilidad que una madre, un
tio 0 abucla/o también scan padres.

En este contexto de celebracion del “dia del padre”. un docente me
comenta ¢l caso de una pequetia de once anos abusada sistematicamente por
su padre, a la que también se le exigio realizar una tarjeta para ¢l dia del padre.
*...No hay ninguna csperanza cn ¢l Otro como otro, lo que s¢ espera mas bien
¢s totalizar a ese otro en mi mundo como una parte del mismo. Y bien, es aqui'y
ahora donde pucdo, solo ahora, plantear lo que llamo la “[ogica de la totalidad™.
Es una l6gica asesina ¢ inmoral, que pasa por ser la naturaleza de las cosas...”
(Dusscl Op. Cit.)

Otra contradicciéon de vivencia de alteridad, se vincula al andlisis de los
trabajos de los niftos del séptimo que corresponden a “ensayos’ con respecto al
trabajo personal ¢ identidad. Estos trabajos no superaban una carilla compuesta
por cinco parrafos, estan corregidos por la profesora y la mayoria tiene un

N2

Notas de campo: diario fecha 1] de junio, sala 3° ~B7 registro de observacion aula de 10:00-10:40
AM.
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circulo denotando la cvaluacion: “Logrado™. En algunos trabajos sc agrega con
signo de exclamacion de la profesora un “felicitaciones”™ vinculando la buena
calificacion con caligrafia; orden-limpicza y ortografia. Un aspecto importante
por destacar sc vincula a la estructura que sigue ¢l itinerario de estos trabajos:
Todos comienzan con un primer parrato que alude a: nombre; dircccidn: edad;
color de pelo; color de 0jos; contextura corporal: peso y estatura; caracterizacion
de la familia, nacleo familiar, ¢ identificar al sostenedor. Caracterizacion del
grupo de amigos-amigas y actividades de tiempo libre. Gustos y suciios.

Al respecto llama la atencion que un “album de la identidad-personal”
de trabajo personal se constituya en un solo folio, cn la que los diez trabajos
revisados dicen mas o menos lo mismo. La estructura de preguntas y respucstas
dirigidas disfrazan un “modelo” de proyecto personal y social-familiar tradi-
cional, tencr titulo profesional universitario que posibilite ¢l tener dinero para
adquinr bicnes, son ¢l ¢je comln que atraviesan los dicz trabajos. Sc evidencia
la construccion de “realidades-ideales™ mecanicas y repetitivas, alejadas de otras
pereepeiones asociadas a contextos sociales que estos nifios/as viven.

Indagué cn los trabajos de dos cstudiantes considerados como “malos
clementos” (trabajos que por scr considerados “malos” no me fueron entrega-
dos); ¢stos no sigucn el itincrario de las demas narraciones, sino que calan con
mayor profundidad aspectos singulares de sus realidades. Por ¢jemplo uno de
cllos dice: “Vivo en una familia algo alocada, pero tienen muy buen sentido del
humor... "Este alumnos se define como: “Me gusta ser dificil pero se lo diré:
me gusta ser PUNK y SKA, me gusta la ropa negra v dibujar cosas que solo yo
logro entender. Me gusta tocar Batucada, me gustan los perros pequeios. Mi
gran sueno cs investigar v descubrir lo que hay después de la muerte... " Este
alumno ¢s continuamente criticado, sin cmbargo sus discursos reflcjan anhelos
por ser escuchado, sus comentarios scrvirian de didlogos intercsantes con cl
grupo, hacer reflexionar, descubrir mds acerca de sus gustos y suchios, sin em-
bargo sc le discrimina, ¢s catalogado como “anarquico” y rotulado como un mal
clemento. Escribe ¢l siguientc pocma para el aniversario de su escucla:

“Pocma a la Escucla”
No tengo inspiracion, para hacerte un poema, no tengo motivos, para
duarme un motivo.

Pero [oiinico que sé, que estoy sentado. escribiéndote un poema, des-

motivado.

Sin ganas, sin inspiracion, sin ningin deseo de hacerme una inspira-
cion.

Porgue no te siento en hadua, solo te siento cuando suena la campana.

Y es s6lo lo que siento, pero igual te deseo. [Un lindo cumplearios!
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Segun Adcla Cortina®, ¢l reconocimicnto de fos “otros™ desde contextos
¢ticos, politicos y ciudadanos atraviesa distintas dimensiones analiticas, una de
cllas dice relacion con la oposicidn entre los conceptos de: asimilacion ¢ integra-
cion. El concepto de integracidn por su parte supone incorporar a personas quc
se consideran diferentes en la corriente de la vida social para que sean tratadas y
asumidas como un “igual” atendiendo a sus “formas diferentes”. Ello involucra
cl respeto a sus codigos culturales, v la consideracion de su desco particular
de ser tratado. Integrar al “otro” difcrente, significa, no asimilarlo a la cultura
dominante, sino “tratarlo como igual cn ¢l contexto de respeto politico-civico
desde su diferencia™. El otro diferente desaparece en la logica de la totalidad
homegencizadora.

El trabajo pedagdgico con la identidad “atravicsa y cruza” distintos
documentos, registros de obscervacion y conversacioncs, que contrastados entre
cllos y con basquedas asistidas por cl software NUDIST, sc observa una no-
identidad vinculada a la uniformidad y a la ausencia de alteridad. “La crisis de la
modernidad tiene salida si el sujeto con pretensiones de soberania cede ¢l paso
al syjeto hospitalario, si su palabra de mandato, que a lo sumo concede derechos
a quien los puede defender, se convierte en “palabra de acogida™, 1a cual reco-
noce sus derechos a todo aquel —con demasiada frecuencia, aquéllas— que en su
humanidad sc vea “humillado, sojuzgado y oprimido” —scgun decia Marx en su
Introduccion a la Critica de la filosofia del derecho de Hegel-. El recibimiento del
otro nos humaniza, la acogida del otro tratindole como merece su “inviolable
dignidad™, nos dignifica a nosotros mismos (Pérez Tapias 2003; 225).

;De qué identidad estamos hablando? Se observa una identidad cosifi-
cada que desdibuja los grados de conciencia en el “hacer” respecto de vivir en
relacion con otros, una conciencia cosificada que no logra ampliarse para mirar
lo humano, vale decir, al diferente; *“la cosificacion de la conciencia (reificacion
de sus representacioncs, cternizacion de la deuda) es también cosificacion de
la voluntad, pucs sc traduce cn una incapacidad para crear ¢ innovar, ¢n una
obsesion adecuativa mediante la cual las ideas ya estigmatizadas cn ¢l sujeto,
lo encadenan, programan y modetan conforme a la realidad que esas ideas se
perpetian. Ef micdo gencra mas micdo, la represion mas represion, la culpa mas
culpa. La hegemonia del rastro sobre la voluntad constructiva, la ncutralizacion
de la voluntad por la representacion fetichizada, redundan en ¢l desdoblamiento
entre ¢l “querer” y el “hacer”, de mancra que lo que se hace siecmpre acaba
traicionando lo que s¢ quicre...” (Hopenhayn, 2000:105). %

N4

Conlferencia de Adela Cortina: “Contrato y alianza: ¢l pacto entre iguales y ¢l reconocimiento del otro™,
dictada en ta Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso en el seminario: “En torno al problema del
otre”, enero 2000.

Perez Tapias, autor de esta cita, destaca a pic de pagina la explicacion de la expresion “palabra de
acogida™ aludiendo a la sintesis que hace Derrida del pensamicnto de L.évinas, su entrana ética y con-
seeuencia politicas. Derrida., “Adios a Emmanuel Lévinas. Palabra de acogida. 1997, Troua, Madrid
1998. Lo que el autor resalta en cursiva yo 1o he resaltado en negritla.

Hopenhayn, en su obra de analisis sobre Kafka, ¢l poder y la mala conciencia. realiza mteresante
discusion sobre la debilidad de la contradiccion entre 1o que se quicre y lo que se hace, haciendo
habittalmente lo que no se quiere hacer. Ll autor destaca estas palabras utilizando cursiva, la negrilla
¢s mia, respetando la tntencion deb autor por destacarlas.
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Sin duda, la voluntad de docentes, directivos, es construir una cultura
de paz. hacer de la escuela una familia, enfatizar la identidad personal y la
identidad nacional, sin embargo cn la cscucla algunas identidades colectivas sc
dibujan con estercotipos cosificados de rétulos que representan asimetrias de
poder en las relaciones para “identificarse” en fa “totalidad” de los otros que no
son alteridad. Estas identidades colectivas no entran cn el juego de la alteridad,
sino se subsumen cn los ¢jes del poder, del control, de la amenaza, del premio
y del castigo. Los apoderados son mirados como los que no saben educar a sus
hijos/as, no saben ascarlos, son conflictivos, violentos, ladrones, no pueden
guardar cl dinero cn sus casas, son pobres...no valen.

19: D: Eh, quicro que los apoderados de esta escucla se comprometan
en la escuela a trabajar por sus hijos, para la cscucla y no a ocasionar
problemas. (El tono que mantienc ¢s frio, scco, muy distante, autoritario.)
Esta estrictamente prohibido juntar plata. Las platas quce s junten van a
ser puestas en una libreta de ahorro. Ninguin apodcrado debe mantener
plata ¢n su casa.

23 Aqui, yo no voy a aceptar que nadic venga a faltarle el respeto al
profesor, a los auxiliares, porque si nosotros no ensefamos a nuestros
hijos que tengan respeto, qué esperamos st los papds estan haciendo de
las suyas aqui. {Mec entiende lo que quicro decir, no?

24: A Si, s

Los apodcrados cn silencio asienten con sus cabezas, parecicra que
estan acostumbrados a ser tratados de este modo, micntras mas enérgica mas
sumision demuestran.

25: D: (mirando a la profesora) ch, ;qué otra cosa ibamos a decir pro-
fesora? (vuclve a mirar al curso) yo tenia pensado eso y de que trabajen
con el curso, seria ideal que trabajaran. Ahora otra cosa, los ninos quc
andan sin tarcas, porque sc presentan a clases en blanco, sin tareas, “nunca
tiencn tareas”, en todos los cursos que yo he visto, “los profesores, nunca
dan tarcas”. El resultado c¢s que los profesores dan tarca. Lo que pasa es
quc los nifos llegan y estan en edad de la flojera, les vience la flojera en
esta ¢poca de la vida, no. Tienen 12 6 13 anos, no ¢s cierto. cntonccs, sc
ponen flojos, s¢ ponen cochinos, no quicren banarse, y €so sc nota. ..

27: Ahora, revisenle la cabeza a las nifiitas que andan con ¢l pelo suclto.
Después no digan que aqui le pegaron los piojos, porque si no sc lavan,
qué voy a hacer yo, qué va a hacer la profesora. La limpicza estd ante todo,
si ustedes no les inculcan habitos a los nifios, desde chiquititos. Eso mic
intcresa que ustedes tengan conciencia y tomen conciencia de eso. Que sus
hijos ticnen que estudiar, vienen a estudiar y no vienen a ocasionar peleas,
desorden y ¢l nifio que rompa algo, tiene que pagarlo el papd o la mama.
Ustedes veran. Pero la escuela no ticne fondos como para estar reponiendo
vidrios todos los dias. El otro dia un nifio pescod una manzana de las que
fc dan en ¢l almucrzo y la tiré a un vidrio. Eso me interesa. que ustedes
tomen conciencia de ¢so. Aqui los mifios vienen a estudiar, no vienen a ser
atrevidos, vicnen a trabajar. El que quiera decir algo ahora, que lo diga o
calle para siempre (riendo, algunos apoderados también sonrien).
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Los apoderados se ubican ¢n una dimension de “realidad”™ atingente a ta
vida de nifos y ninas, es decir, los analisis discursivos de estudiantes y apode-
rados, hablan de contextos emocionales, vitales, problematicos, que los rodean.
En esta trama de discursos, las percepciones de nifios y nifias con respecto a
“si mismos”, caen cn la red de percepeiones cruzadas, definiéndose como “me
porto mal”, “soy desordenado”, “soy inquicto, mc paro de la silla”, necesito de
la escucla para “scr alguicn en la vida”. Estas percepeiones de si misimo cn los
coleetivos de estudiantes y apoderados de “no-saber” y “no-valer” en ¢l espacio
de la escucla, les otorga una mirada realista de lo que se debiera trabajar en la
escucla, pues cstan situados en la vida cotidiana y las problematicas que les
cnvuclven.

Docentes y Directivos, al estar situados y construir mundos simbolicos
desde la certeza del “saber”, enceguceen un “hacer” que pierde los sentidos de
“mirar”, “cscuchar”, “tocar” y aprender de los itincrarios de vida que envuel-
VCN a sus ninos y nifas, especialmente sensibilizando la escucha y la mirada
en pistas que hablen de sus subjetividades. Los discursos de los estudiantes y
sus intereses y realidades socio-personales con las de los apoderados. transitan
por ¢jes que la mayoria de los docentes no conocen, no abordan y por tanto no
trabajan. Este cs ¢l caso de la sexualidad, 1a comida, la rcalidad economica, la
constitucion familiar, la problematica ecmocional. la necesidad del juego como
anhelo de los nifios y nifas, de conversacion de sus problematicas, la vivencia
del espacio del aula como un espacio de placer y juego. Los estudiantes y los
apoderados son rotulados y mirados como los incompletos, los que deben
cambiar, los que estan mal.

En cstos discursos imperativos cn los que ¢l docente encarga a otros lo
que se debe hacer, subyace un cstilo de pensamicnto lincal, causal, jerarqui-
co, generalizador, que sc sustenta en una forma de pensamiento mutado de la
corriente positivista. Sin embargo la certeza que se observa cn las acciones y
discursos, cvidencian una seric de “normas” que se concluyen luego de un pen-
samicnto “transductivo™, vale decir, de un hecho particular aislado se generaliza
a una totalidad, que ni siquicra es causal-lincal de 1dgica positiva, mas bien de
ausencia de 10gica racional y especialmente de sentido. La generalizacion y la
uniformidad como cegucra para la resolucion de los conflictos: La simplifica-
cion de los hechos, implica atribuir en la resolucion de un conflicto, una sola
respucsta o una sola sancion, como hecho de realidad, cuando la causalidad
obedece o responde a muitiples variables. Por ¢cjemplo, en ¢l patio de la escucla
ante un accidente en ¢l futbol, se suspende para siempre cl jucgo de tutbol. los
estudiantes obscrvan las canchas, los arcos, con cimulo de frustraciones...no
s¢ debe jugar a la pelota, anhelan un partido de futbol y cllos no enticnden lo
incxplicable. Otros ejemplos sc vinculan con: suspender las salidas a terreno
en la escucla, porque hubo un accidente en una ocasion, se suspende la fiesta
de graduacion porque el curso en la fiesta del afio pasado hizo destrozos en ¢l
establecimicnto.
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Microsistema social de sumision-dominacion: La
democracia como utopia y la formacion ciudadana
como lucha entre aliados v adversarios

También en esta dindmica de resoluciones y acuerdos, sc¢ considera lo
administrativo como soporte de la toma de decisiones, la que protege la “ino-
cencia-docente™ ante ¢l ataque del apoderado. Por tanto los directivos aconscjan
a los docentes que registren cada vez que llamen al apoderado, para sustentar
en los registros la justificacion de la expulsion y dejar en antecedentes que el
“docente hizo todo lo posible™. Se observa una necesidad de “protegerse” con-
tra posibles amenazas de “culpabilidad”, protegerse de intenciones ¢ interescs
particulares aludicndo a una justificacion “‘objetiva” y/o manipular una situacion
para responder a un interés particular haciendo creer que ¢s un bicn comun. Por
cjemplo, se decide desde la autonidad suspender las fiestas recreativas de fin
de ano, y sc da cl argumento que lo importante ¢s aprender y depositar todos
los esfuerzos cn “mejoras™ para la escuela, pero en definitiva lo que se oculta
¢s que sc quieren utilizar los pocos recursos ccondmicos que juntan los apode-
rados para necesidades materiales de la escucla. Otra mordaza del conflicto cs
el libro de clases. que como se describe en la fase anterior, conticne todas las
problemadticas que no sc resuclven, expulsando y sancionando lo quc la escucla
debicra trabajar y por tanto hacerse cargo de su funcion cducadora,

La marana de las relaciones sociales en ¢l microsistema de la escuela,
reproduce la cultura dominante de vicios, amenazas, desconfianzas, intereses
particulares por sobre los colectivos y por sobre todo un profundo des-conoci-
micnto de quién es ¢l “otro”, qué necesita cl “otro” y como ayudar, amar, cuidar
acse “otro” quc cn su conjunto construye la comun-unidad escolar. En ¢l micro
sistema soctal de esta escuela, los otros y el otro, son mirados como “rétulo”
de amenaza, cnemigos, contrincantes, sombra, competidores en el caso de los
pares, y en caso de la jerarquia los subalternos son mirados como: “los que no
saben”, flojos, mal ascados, irresponsables y conflictivos.

Cabe destacar que los estudiantes en las encuestas masivas, reconocen
al docente que mejor les enseia la disciplina, aqucllos docentes que sc perciben
felices y les enseian “bien la materia”, “saben lo que ensefian™ y son coheren-
tes entre sus discursos y sus mecanicas relacionales, como el que mejor les

transmite los valores.

Si de hablar de transversales se trata, tendriamos que reconocer dos
grandes ¢jes que atraviesan cl curriculum: la tnexistencia del otro/a como le-
gitimo otro/a cn identidades construidas desde la diferencia que configuran la
heterogencidad de la dimension humana versus la homogeneidad que imponc la
escucla. Algunos de los apoderados de la unidad de estudio, deben vender droga
para subsistir, viven con menos de lo minimo, sufren violencia intrafamiliar,
cesantia, horarios laborales de “esclavitud” y los envuclve la problematica de
todos los seres humanos: el dolor, la pérdida, dimensiones no resucltas cn sus
vidas, frustraciones, sumado a la cultura que se construye en torno a la identidad
de “pobres”y cémo csta vivencia se traduce en la construccion de subjetividades
¢ identidades de cientos de ninos y nifias.
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Las nuevas dimensiones del desarrollo cultural y ¢l impacto de las
mismas nos cxigen mirar a la escucla como espacio de formacion para la ciu-
dadania, como sc construyen la transmision de los valores y las contradicciones
que cmergen entre fo preserito y lo vivenciado, lo impuesto por el contexto
socio-historico en un “ser humano”, docentes, familias, nifios, con demasiadas
contradicciones y sinsentidos en “mundos desencontrados”, movidos por la
regulacion externa del sistema dominante, carente de cuestionamicnto critico,
gobernados por la burocracia ¢ intereses personales, inmersos cn contextos de
introycccion de medios masivos de comunicacion y la creciente desconexion
entre politica, ideologia. cultura y cducacion, volviendo al centro educativo
un paisaje nebuloso de valores, enajenado y fragmentado cn sus formas de
“relacion”, “vinculacion” para mirar, cscuchar, conocer y amar a los otros,
plataforma quc se suponc debiera ser por excclencia ¢l espacio moral de toma
de conciencia y transformacion de la cultura, para construir la nueva socicdad
que anhelamos gestar desde la escucla.
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