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EDITORIAL

publicagio do Caderno CEDES Estandarizacién edu-

cativa y sus alternativas: una perspectiva critica dispo-

nibiliza ao leitor interessado nos rumos da educacio, a
andlise de politicas educativas que, participando de uma tendéncia
global, se materializam em agdes diferenciadas nos paises da Amé-
rica Latina e na Espanha. Essas agoes afetam diretamente a vida de
professores, alunos e familias. O Caderno concentra as andlises no
caso do Chile, pais que desde a ditadura de Pinochet conta com
um sistema de avaliacio calcado nos moldes preconizados pela
Organizagao para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). As reformas educacionais e mesmo as leis mais recentes
dos governos democrdticos amenizam alguns aspectos de um siste-
ma cujo viés padronizador e controlador, no entanto, permanece
dominante. O Chile ¢, provavelmente, o pais da América Latina
cujo sistema de avaliacio engloba um nimero maior de aspectos,
ao avaliar alunos e docentes, classificar escolas e disponibilizar essa
informacio a sociedade civil.

Diversos efeitos das politicas tendentes & padronizacio sio ana-
lisados em contextos diferentes como o do Brasil, Argentina, Espanha e
México. O Caderno descortina aspectos importantes como o pressupos-
to economicista da educagio, fortemente enraizado na Teoria do Capital
Humano, e a participagdo do setor privado na elabora¢ao de politicas que
beneficiam seus negdcios e que resultam em agdes e préticas na escola e
na sala de aula.

A andlise dos efeitos ndo desejados dos modelos baseados em
resultados constitui outra contribui¢io do Caderno, que se debruga so-
bre diferentes exemplos para avangar na critica & padronizagio. O estrei-
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Editorial

tamento da nogao de qualidade; a reducio e a simplificagao do curriculo
e dos conhecimentos disponiveis para professores e alunos; a promogio
da competigdo e do individualismo; o clima de trabalho tenso, gerador
de ansiedade e medo em docentes e alunos; o ensino centrado nas exi-
géncias dos testes; e 0 uso de recursos materiais ¢ humanos para preparar
escolas, professores e alunos para as provas sao algumas das ideias discu-
tidas nos textos. As questoes relacionadas a diversidade, ao género e ao
multiculturalismo estao presentes também, assim como as reflexdes sobre
o papel da tecnologia digital e seu potencial para promover mudangas.
Em tempos de Base Nacional Comum Curricular e de Reforma do En-
sino Médio (Medida Proviséria n® 746/2016), entre outras, os textos ora
apresentados destacam, ainda, as experiéncias de resisténcia e a necessida-
de de elaborar propostas alternativas para abordar os diversos problemas
que afetam a educagdo e ameacam a sua qualidade.

Comité Editorial
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PRESENTACION

Estandarizacion educativa y sus
alternativas: una perspectiva critica

Educational standardization and
its alternatives: a critical perspective

standarizacién y Calidad Educativa es la temdtica que arti-

cula el presente Cuaderno que compromete un suefio poli-

tico tan caro a Paulo Freire (2001): el de buscar una mejor
comunidad humana. Precisamente, la educacién estd imbricada a la
construccién de una sociedad donde esté mejor distribuida la riqueza
material y simbdlica (SILVA, 1998). Esto resulta fundamental ante re-
formas educativas, de una dimensién global, que fortalecen el vinculo
entre el sistema econdémico y el educativo aumentando la desigualdad
social, cultural y econdémica. Estas reformas sostienen que la equidad
educativa resulta de la medicién fundada en estdndares. Se trata de
un mecanismo de origen conductista, unido a la rendicién de cuentas
(accountability), que busca aumentar el control externo sobre el proce-
so de aprendizaje y ensefianza penetrando capilarmente en la cultura
escolar (CASASSUS, 2010). Esta medicién, se asocia a la nocién do-
minante de calidad de la educacién, nacida al amparo de la teoria eco-
némica sobre el capital humano, que considera que los conocimientos
y calificaciones laborales que poseen los sujetos pueden asociarse a la
idea de capital; recurso productivo clave para generar producto (rique-
za), resultado de la inversién en la persona y la sociedad (SCHULTZ,
1961a,b; BELTRAN, 2000).
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Frente a este orden instituido, se alza la capacidad instituyen-
te de los actores que contestan y resisten estas politicas (BRITZMAN,
2003). En efecto, la necesidad de impulsar la diversidad entre los estu-
diantes, obliga a buscar espacios y practicas pedagdgicas que impidan la
reduccién de la ensefanza y el aprendizaje a un formato estandarizado
y propongan nuevas expresiones de creatividad escolar, unidas a crecien-
tes procesos criticos y democrdticos en la escuela y entre ésta y su me-
dio social. En dicho contexto, se inquiere: ;Cudl es la racionalidad que
conforma el vinculo entre estandarizacién y la calidad de la educacién?;
¢Qué dispositivos utiliza la racionalidad disciplinaria para imponer un
régimen de verdad que liga calidad y medicién?; ;De qué manera se es-
tandariza el curriculum, la vida en las aulas y la institucién educativa?;
¢Qué vinculos se establecen entre estandarizacién-calidad educativa y el
orden neoliberal que consagra la reproduccién de una sociedad profun-
damente desigual?, finalmente, ;Existe posibilidad para la capacidad ins-
tituyente que lucha por la transformacién del staru quo?

Emplazado en diversos contextos geograficos, educativos, tedri-
cos y metodoldgicos, el presente Cuaderno procura responder a estos inte-
rrogantes impulsando una espiral de reflexion critica. Asi, Maria Angélica
Oliva y Felip Gascén, rastrean la estandarizacion en las bases curriculares
chilenas mientras avizoran una matriz alternativa que conciba a la escuela
en su auténtico valor politico y cultural. Una critica al Sistema Nacional
de Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE) en Chile, articula el
texto de Mauricio Pino, Gonzalo Oyarztn e Ivdn Salinas. Frente a las ten-
siones politico-educativas que subyacen al SIMCE, destacan la experiencia
de resistencia de la Campana Alro al SIMCE. En consonancia con ello,
Javier Campos-Martinez y Patricia Guerrero, presentan su investigacién en
escuelas de Santiago de Chile donde exploran los efectos indeseados de la
medicién de la calidad de la educacién en estudiantes, familias y comuni-
dades educativas. Finalmente, Jests Rodriguez y Jaume Martinez Bonafé,
analizan las politicas de estandarizacién a través de los libros escolares, a la
vez que resaltan las oportunidades para flexibilizar el curriculum que ofre-
cen los nuevos textos bajo un formato digital.

La politica de estandarizacién docente es abordada por Eduar-
do Cavieres- Ferndndez y Michael W. Apple, que analizan la Ley de De-

sarrollo Profesional Docente en Chile y c6mo se pueden contrarrestar
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sus efectos. José Tranier y José Goity, presentan una perspectiva similar
al centrarse en la matriz capitalista y neoconservadora detrds de la nueva
medicién a los profesores argentinos y en cémo llama a recuperar el valor
de las escuelas publicas. Por su parte, Luciola Licinio de Castro Paixdo
Santos y Julio Emilio Diniz-Pereira, describen la estandarizacién de la
formacién de profesores de ensefianza bdsica en Brasil que se desarrolla
amparada en una visién economicista de los sistemas de ensenanza. Fi-
nalmente, en el Caleidoscopio, Oscar Madero resefia el nuevo sistema de
medicién de los aprendizajes escolares en México que refuerza la estanda-
rizacidn en ese pais; mientras que Carlos Urrutia, revisa en el pensamien-
to de Frangois Dubet algunos postulados sobre justicia social subyacentes
a los modelos educativos actuales advirtiendo sobre sus peligros y desa-
fios para sociedades que intentan avanzar en materia de igualdad social.

Los articulos de este cuaderno temdtico asumen el imperativo
de evidenciar los estragos causados por las reformas neoliberales, que han
consagrado la estandarizacion educativa vinculdndola con una idea do-
minante de calidad de la educacién sustentada en la medicién; mostran-
do algunas consecuencias perniciosas del fenémeno de la estandarizacion
educativa, como su responsabilidad en la construccién de la desigualdad
educativa y su funcionalidad con la reproduccién social, alertando sobre
el peligro que el mal uso de la medicién puede traer a la educacién.
También, colaboran en la bisqueda de alternativas a la matriz neoliberal
para fortalecer el lazo social mediante la capacidad de crear experiencias e
imaginarios favorables al desenvolvimiento de la accién politica, el espa-
cio publico y la democracia.

AGRADECIMIENTOS

Agradecemos a Jalio Emilio Diniz-Pereira (Ph.D.), de la Uni-
versidad Federal de Minas Gerais que participd, en noviembre de 2015,
en un seminario de investigacién donde se discutié el presente cuaderno
temdtico, en el contexto de su estadia de investigacion en el Centro de
Estudios Avanzados de la Universidad de Playa Ancha, como parte del
Concurso Atraccién de Capital Humano Avanzado del Extranjero, mo-
dalidad de estadias cortas (MEC) auspiciado por la Comisién Cientifica

Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 100, p. 259-262, set.-dez., 2016 261



Presentacién

y Tecnolégica (Conicyt), del Ministerio de Educacién de Chile. Sus la-
cidas observaciones, confianza e impulso hacia nuestro quehacer, fueron
fundamentales para el trabajo en este cuaderno temdtico.

Maria Angélica Oliva'
Eduardo Cavieres-Ferndndez'
Investigadores responsables cuaderno temdtico

REFERENCIAS

BELTRAN, E. Hacer piiblica la escuela. Santiago de Chile: LOM ediciones, 2000.

BRITZMAN, D.P. Practice makes practice: A critical study of learning to teach.
Albany: State University of New York Press, 2003

CASASSUS, J. Las reformas basadas en estdndares: un camino equivocado.
Educere er Educare. Revista de Educagio, ,v. 5, n. 9, p. 85-107, jan/jun. 2010.

FREIRE, P. Pedagogia de la indignacién. Madrid: Morata, 2001.

SCHULTZ, T. W. Investment in human capital. 7he American Economic Review, v.
51, n. 1, p. 1-17, mar. 1961a. Disponible en: <http://www.ssc.wisc.edu/~walker/
wp/wp-content/uploads/2012/04/schultz61.pdf>. Acceso en: 15 octubre 2015.

. Education and economic growth. In: RICHEY, H.G. (Ed.). Social
Jorces influencing american education. Chicago: University Chicago Press,

1961b, p. 46-88.

SILVA, T.T. Cultura y curriculo como pricticas de significacién. Revista de
Estudios del Curriculum, Barcelona, v. 1, n. 1, p. 59-76, enero, 1998.

Recibido en 17 de Agosto de 2016.
Aprobado en 4 de Noviembre de 2016.

'Universidad de Playa Ancha (UPLA), Centro de Estudios Avanzados — Vifia
del Mar, Chile. E-mail: angelica.oliva@upla.cl; ecavieres-cea@upla.cl

262 Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 100, p. 259-262, set.-dez., 2016


mailto:ecavieres-cea@upla.cl

SODI1LYV




ARTIGOS



LA LEY DOCENTEY LA CLASE MEDIA:
CONTROLANDO EL DESARROLLO
DE LOS PROFESORES CHILENOS

Eduardo Cavieres-Ferndndez'

Michael Apple?

RESUMEN: Utilizando la nueva Ley que Crea el Sistema
Nacional de Desarrollo Profesional Docente en Chile como
caso, se explora como las actuales politicas educativas refuerzan
a la clase media profesional y gerencial en el pais promoviendo
un curriculo “legitimo”. La estandarizacién y la medicién
ocupan un rol fundamental al respecto controlando el desarrollo
profesional de los profesores. También se exploran algunas
tareas criticas necesarias para contrarrestar estos efectos.

Palabras clave: Ley Carrera Docente. Clase media profesional.
Sentido comun. Tareas criticas.

The teacher career law and the middle managerial
class: controlling chilean teachers’ development

ABSTRACT: Using the new teacher career law in Chile as a
case, the article explores the way current educational policies are
reinforcing the middle professional and managerial class in the
country promoting a “legitimate” curriculum. Standardization
and accountability mechanisms play a substantial role in
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La ley docente y la clase media

this respect controlling teachers’ professional development.
The article also explores various critical tasks to counter-act
some of these effects.

Keywords: Teacher career law. Professional middle class.
Common sense. Critical tasks.

INTRODUCCION

na opinién recurrente es que la segregacién educacional en

Chile se resuelve fundamentalmente a través de nuevas po-

liticas educativas. En este articulo y utilizando como caso la
recientemente promulgada ley que Crea el Sistema Nacional de Desarrollo
Profesional Docente en Chile (CHILE, 2016), con su énfasis en la estan-
darizacién y medicién, cuestionamos aquello al analizar cémo el Estado
a través de sus politicas no representa los intereses de clase, raza y género
de todos los grupos sociales, sino solo aquellos de los grupos dominantes.
Este proceso no es meramente coercitivo sino que se construye a partir
del sentido comin presente en la esfera social. A ello, las organizaciones
internacionales contribuyen significativamente. No obstante, lejos de ar-
gumentar que las politicas del Estado son irreversibles, especificamente esta
ley docente, también exploramos aquellas tareas que pueden ser realizadas
para contrarrestarla y visibilizar aquellas experiencias docentes que contri-
buyen de mejor manera al desarrollo de los profesores.

POLITICAS DE ESTADO, CONOCIMIENTO
Y LA LUCHA POR EL SENTIDO COMUN

Como punto de partida, mds que entidades fijas, los Estados
deben comprenderse como campos de poder en permanente evolucién
y en los cuales los grupos sociales compiten por alcanzar su dominio
(WONG, 2002). Desde esa perspectiva, la reproduccién de las estructu-
ras econdmicas, politicas y culturales es menos una funcién de un Estado
abstracto, que el resultado de la movilizacién por parte de los diversos
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grupos sociales para acceder a posiciones de poder dentro del Estado y asi
difundir aquellos valores que estin enraizados en sus conciencias, iden-
tidades, y aspiraciones materiales. Al respecto, los sistemas educativos
juegan un papel importante apoyando y legitimando los intereses de cla-
se, raza y género promovidos por los grupos dominantes (ZEUS, 2003).

En ese contexto, la produccién y distribucién del conocimien-
to son pricticas culturales fundamentales para reproducir las relaciones
de poder que benefician a los grupos mds privilegiados (APPLE, 1995).
Por ejemplo, la teoria del capital humano, que surge en el dmbito eco-
némico, ha influenciado enormemente los sistemas educativos a nivel
mundial para transformarlos en agencias distributivas de un tipo de co-
nocimiento gerencial y tecnoldgico bajo el supuesto que éste mejora la
movilidad social para todos, aunque en realidad produce una forma de
“mercancia’ cultural o capital que, como ocurre con cualquier capital,
no tan sélo es distribuida sino que acumulada activamente por aquellos
grupos con los recursos para intercambiarla en los mercados econémicos.
En este sentido, hay abundante evidencia acerca de la interrelacién que
existe entre el contenido y las pedagogias que son promovidas por las
reformas educativas y los intereses de grupos de clase media alta que acu-
mulan este capital a través de la competencia individual, mientras que los
grupos de clase social mds baja permanecen marginados (BERNSTEIN,
2003; BALL 2003).

En particular, Apple (2006) analiza la alianza articulada por
grupos de la nueva clase media profesional que utilizan su experticia en
técnicas gerenciales y de auditoria para influenciar a los Estados y alinear
sus sistemas educativos a los mercados globales reforzando asi sus posi-
ciones de privilegio. Al hacerlo, no tan solo llevan a cabo un proyecto
econémico, sino que reconstruyen a nivel cultural lo que se debe consi-
derar como conocimiento “legitimo” o educacién “legitima”. Por tanto,
en las escuelas promueven un curriculo “legitimo” basado en una cul-
tura “occidental” comun cuyos valores — como el individualismo, la
eficiencia, la competencia y la propiedad privada — conducirian, segtin
sus argumentos, al desarrollo econémico y a un orden social regulado.
Este curriculo establece mecanismos de estandarizacién y medicién,
como las pruebas nacionales, para asegurar su implementacién asi como
para controlar y disciplinar a los estudiantes provenientes de clases so-
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ciales mds bajas dada su supuesta resistencia a adaptarse a los nuevos
desafios del desarrollo nacional y mundial. No es coincidencia que entre
estos estudiantes abunden las nina(o)s de color (negros y morenos).

No obstante, esta “legitimacién” del conocimiento es una tarea
culturalmente compleja. Tanto en educacién como en otros dmbitos socia-
les, una estrategia fundamental consiste en valerse del “sentido comun”, el
que estd compuesto por las necesidades y los intereses de los diversos grupos
sociales con sus diferencias de clases, razas y géneros (APPLE, 2014). Fraser
(1989) ilumina este punto al mostrar que cuando los grupos y movimien-
tos subalternos logran poner en la esfera social sus necesidades, al tocar
los intereses de los grupos dominantes, éstos reaccionan “reinterpretando”
dichas necesidades para su propia ventaja. A través del Estado, y usando
su experticia técnica y profesional, estos grupos dominantes interpelan al
resto de los grupos sociales haciendo referencia a las demandas que estos
grupos habfan hecho originalmente, pero re-situdndolas dentro de discur-
sos especializados que més bien refuerzan la posicién de privilegio que estos
grupos dominantes ya tenfan.

En educacidn, las organizaciones internacionales han ayudado
en esta tarea de “legitimar” en los sistemas educativos este conocimien-
to apropiado para estimular la economia global (OLSSEN y PETERS,
2005). Especificamente, la Organizacién para la Cooperacién y el De-
sarrollo Econédmico (OCDE) utiliza su “evidencia’ internacional, con
referencias al “sentido comun”, para proponer reformas a las institucio-
nes estatales y publicas incluyendo las de educacién. Por ejemplo, en
relacion a los profesores, promueve su desarrollo profesional de acuerdo
a una serie de competencias que enfatizan la autonomia y la reflexion
(OECD, 2005). No obstante, el discurso de la OCDE est4 inserto bajo
una légica de mercado que lejos de expandir la profesién docente como
una actividad colectiva y auténoma, la reduce a un trabajo individualista
y competitivo bajo una légica gerencial y de auditoria (ROBERTSON,
2012; CONNELL, 2009). Situados bajo un régimen de evaluacién, se
dispone a los profesores para que estén continuamente re-aprendiendo
su profesién en consonancia con una forma de conocimiento pedagé-
gico “constructivista” que en apariencia es democrdtico, pero cuyo valor
radica en su flexibilidad para adaptarse a los cambios del mercado global
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(BONAL y RAMBLA, 2003). Este tipo de transformacién ha estado

particularmente presente en las discusiones sobre la ley docente en Chile.

Sin embargo, debido a que los Estados estdn en permanen-
te evolucién también son lugares para la contestacién, y los sistemas
educativos dentro de ellos mantienen una autonomia relativa en la cual
los grupos subalternos pueden resistir a la influencia de los grupos do-
minantes (APPLE, 2014). Por tanto, las escuelas no sélo ayudan a la
reproduccién social del poder. Puesto que son instituciones fundamental-
mente culturales formadas por grupos con distintos trasfondos de clase,
raza y género, en ellas es posible que circulen diversos tipos de intereses
(APPLE, 2015). En ese sentido, aunque los grupos dominantes conti-
nudan influyendo sobre el Estado para definir el conocimiento “legitimo”,
todavia deben “legitimarse” haciendo referencia a elementos de buen
sentido comun. Esto crea contradicciones puesto que las regulaciones
provenientes del Estado deberdn permitir la subsistencia de concepcio-
nes alternativas acerca de cudl debiera ser la educacién “legitima” y de
espacios en los cuales los grupos subalternos pueden “reclamar de vuelta”
el sentido “original” de sus necesidades e intereses. Los profesores juegan
un rol importante al respecto dada su proximidad al curriculo y a sus
estudiantes. Utilizando los recursos provistos por las politicas oficiales
podrén ofrecer a sus estudiantes un curriculo “reconstruido” con un co-
nocimiento que es pertinente a sus necesidades y que se acomoda mejor
a las aspiraciones provenientes de sus culturas de origen.

CREANDO UNA LEY DOCENTE “LEGITIMA”

Los diversos aspectos planteados acerca de las politicas ema-
nadas del Estado pueden ser explorados en la Ley que crea el Sistema
Nacional de Desarrollo Profesional Docente en Chile (CHILE, 2016).
Esta ley, dirigida a los profesores de establecimientos educativos publi-
cos y subvencionados (semi publicos/semi privados) resulta de varios
afios de iniciativas impulsadas por el Ministerio de Educacién, con el
apoyo de diversas organizaciones e instituciones de educacién superior,
que han buscado que los profesores se “apropien” de practicas pedagé-
gicas eficientes que eleven los resultados académicos de los estudiantes
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(FUENTEALBA y GALAZ, 2008; AVALOS, 2004). Igualmente el Mi-
nisterio de Educacién, en negociacién con el Colegio de Profesores, ha
implementado un sistema de evaluacién docente basado en estdndares
pedagdgicos y profesionales, y en incentivos y correctivos que dependan
de los resultados obtenidos por los profesores (ASSAEL y PAVEZ, 2008).
Este conjunto de iniciativas han quedado subsumidas en esta nueva ley
de desarrollo profesional docente.

Por su parte, el actual gobierno procuré también crear consenso
en torno a esta nueva ley. Para ello implementé un proceso de consulta en
torno a un proyecto inicial de ley que involucré a 20 mil profesores en el
pais (EYZAGUIRRE, 2015), y en general los profesores han expresado su
acuerdo en torno a la necesidad de una ley sobre su desarrollo profesional
(CENTRO UC POLITICAS PUBLICAS; ELIGE EDUCAR, 2015).
Asimismo, esta ley contiene elementos de “buen” sentido comun. Asi, un
aspecto que resalta es su compromiso con la profesionalizacién docente en
concordancia con el conjunto de politicas previas sobre los profesores en
Chile que enfatizan una concepcidn profesional que acentdia la autonomia,
la reflexién y el trabajo colaborativo y un conocimiento pedagégico y pro-
fesional propio (GALAZ, 2011).

Otro elemento de “buen” sentido comuin se refiere a una mejora
salarial que implicitamente sitia a los profesores en la clase media tal como
se mide genéricamente en Chile (MINISTERIO DE DESARROLLO
SOCIAL, 2015; AIM, 2012). Si bien los profesores han sido tradicional-
mente parte de la clase media (BARR-MELE]J, 2001), durante la dictadura
militar (1973-1989) y como resultado de la implementacién de politicas
educativas neoliberales, sufrieron despidos masivos y recortes salariales
(PINKNEY-PASTRANA, 2010). Los establecimientos publicos se em-
pobrecieron y las condiciones laborales de los profesores se deterioraron,
lo que afect6 su pertenencia a la clase media en comparacién a sus pares
trabajando en colegios privados y subvencionados (ADLER y MELNICK,
1998; MIZALA y ROMAGUERA, 2011). Aunque durante los afos no-
venta el salario de los profesores en general se incrementd, fue a un ritmo
menor que en otras profesiones debilitando atin mds el status de clase
media de la profesién docente (ROJAS, 1998). Por ende, tanto la profesio-
nalizacién como el aumento salarial representan aspiraciones importantes
para los profesores, quienes histéricamente han estado al nivel de funcio-
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narios publicos dentro de la burocracia estatal (NUNEZ, 2007), y se hacen
cargo de la critica de que los gobiernos no los han apoyado suficientemente

para que puedan desarrollarse (AVALOS y AYLWIN, 2007).

;CUALY QUIEN PERTENECE A ESTA CLASE MEDIA?

Si bien la nueva ley de desarrollo docente contiene elementos
de interés para los profesores que es importante reconocer, un andlisis mds
detenido muestra, por el contrario, que tal como ha ocurrido con otras po-
liticas docentes, los profesores contintan siendo relegados a un segundo
plano (BISCARRA; GIACONI; ASSAEL, 2015). En este sentido, las poli-
ticas educacionales al mismo tiempo que proponen mejoras a los profesores
configuran un discurso estratégico que pone limite al protagonismo de los
profesores. Asi, algunos informes sobre los profesores en Chile han intentado
demostrar que las mejoras en la ensenanza en las escuelas para aumentar los
resultados de aprendizaje se han producido desde el nivel de las politicas
educativas y no desde los esfuerzos individuales y colectivos de los profesores
(BELLEI, 2004). Especificamente en referencia a la ley de carrera docente,
el gobierno ha acentuado persistentemente su propio protagonismo en las

mejoras que se ofrecen a los profesores (BACHELET, 2015).

En esta minusvaloracién del protagonismo de los profesores, la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE)
ha jugado un rol importante. En relacién a la ley de carrera docente, sus
recomendaciones ayudaron a introducir una versién matizada sobre el
desarrollo docente al plantear etapas a ser alcanzadas por los profeso-
res en vez de focalizarse de manera restringida en un sistema evaluativo.
Aunque apoyando la necesidad de estidndares y de una medicién mads ri-
gurosa, la OCDE acentta la necesidad de que los profesores cultiven una
“cultura evaluativa” que les sea “desafiante” y les permita “demostrar” sus
habilidades profesionales (OECD, 2011). Si bien estas recomendaciones
intentan representar las aspiraciones de los profesores, se fundamentan
sobre la base de “evidencia” tomada desde la “experiencia internacional”
o de un espectro local muy limitado en donde los profesores no son mds
que una fuente mds de informacidn, tal como ocurre en el reporte de la

OECD sobre la evaluacién docente en Chile (SANTIAGO et al., 2013).
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Consecuentemente, es dificil sostener que estas propuestas se sustentaron
en el protagonismo de los profesores.

Igualmente, la asociacién que se busca establecer entre los profeso-
res y la clase media pareciera estar més en funcién de aquellos grupos que ya
estdn acomodados en la clase media que de los mismos profesores. Desde esta
perspectiva, la nueva ley no viene mds que a ajustar atin mds al sistema edu-
cativo, y por tanto, a los profesores con los intereses de la clase media alta que
de manera creciente se beneficia de las reformas educacionales. Por ejemplo,
Delamaza (2011) y Aguilera y Fuentes (2011) muestran que los grupos de
clase media alta, con vinculos en la sociedad civil y con experticia en materias
publicas, son quienes han ido liderando a la elite politica del pais, incluyendo
en educacién. No es menor que mucha de su experticia ha sido adquirida en
prestigiosas universidades internacionales y desarrollada en organizaciones
internacionales como el Banco Mundial y la OCDE. En dicha posicién de
poder, estos grupos de clase media utilizan sus recursos econémicos y sus
vinculos para crear redes e influir sobre las instituciones (BAROZET, 2006;
ARAUJO, 2009). Por tanto, junto a los ingresos econémicos, otras variables,
tales como la familia de procedencia, van conformando a esta clase media

alta en Chile (CASTILLO; MIRANDA; MADERO, 2013).

La educacién también constituye una variable importante que
explica la conformacidn de las clases sociales en Chile y cémo se perpetua
la desigualdad entre la clase media alta y las clases mds bajas, y dentro de
la misma clase media (BAROZET y ESPINOZA, 2008). Tal como ocu-
rre con los profesores, la concentracién de los grupos sociales de acuerdo
a los distintos tipos de establecimientos educativos que existen en el pais,
es una de las mayores fuentes de desigualdad de clase. Los grupos de clase
media alta han migrado desde los establecimientos publicos a los priva-
dos concentrando su ventaja social y diferencidndose de los grupos con
menores recursos econémicos (HERNANDEZ y RACZYNSKI, 2015).
Nuevamente, esto no debe entenderse desde una perspectiva meramen-
te econdmica sino también cultural, lo que queda bien capturado en el
énfasis sobre el concepto de “capital cultural” que los grupos de clase me-
dia alta ponen en Chile al relacionarse con las instituciones educativas.
Aunque quienes gestionan las politicas educativas suelen utilizarlo de una
manera “progresista’ que resuena a Bourdieu por su foco en la desigual-
dad, este concepto se vincula mds bien a la teoria del capital humano
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en donde el conocimiento en cuanto “capital”, aunque también debe
distribuirse entre los sectores de bajos recursos econémicos, se acumula
y

favorece a los grupos mds aventajados (CAVIERES, 2014).

El concepto de capital cultural tiene su equivalente en la expresién
“calidad educativa” que enmarca lo que en Chile se define oficialmente como
el “curriculo legitimo”. Tal como ocurre a lo largo del mundo, el conocimien-
to escolar es concebido como un conocimiento flexible “constructivista”, que
favorece la movilidad social de los estudiantes (CAVIERES, 2009). La estan-
darizacién del curriculo y la medicién a través de pruebas nacionales sirve para
asegurar que este conocimiento sea distribuido a todos los estudiantes del pais,
aunque en realidad solo beneficie a aquellos provenientes de las clases mds al-
tas. De este modo, a pesar del discurso de la OCDE que matiza la centralidad
de la medicidn, la evaluacién docente en las politicas educativas ha significado
un control sobre los profesores para que se focalicen en la entrega de esta
“educacion de calidad”. En Chile, esto ya ha comenzado a afectar a aquellos
profesores que sienten que su conocimiento profesional, autonomia y su sen-
tido de pertenencia a su profesion estdn siendo socavados al supeditarlos a los
niveles de logro que obtienen en sus evaluaciones docentes (SISTO, 2012;
FARDELLA y SISTO, 2015). En ese sentido, mientras la nueva ley docente
dice apoyar a los profesores en su aspiracion a ser clase media, este status es
solo instrumental y difiere al que poseen los grupos de clase media alta profe-
sional con el poder y experticia gerencial para influir en las politicas docentes.

Por tanto, diversas consecuencias podrian resultar de esta
ley docente. De manera particular, va a tensionar a los profesores que
trabajan en establecimientos publicos bajo condiciones laborales més de-
terioradas y en donde tendrdn mayores dificultades para demostrar su
valor profesional. De este modo, debiendo comprometerse con el curri-
culo “legitimo” de la clase media alta profesional para mejorar su status,
estos profesores podrian verse en la necesidad de distanciarse pedagdgica-
mente de sus estudiantes mds pobres. Esto es importante, por ejemplo, al
considerar la evidencia de Cornejo (2009) sobre profesores chilenos de es-
tablecimientos putblicos y para quienes trabajar con alumnos de menores
recursos econdmicos es una fuente de bienestar profesional. No obstante,
la investigacion sobre escuelas eficientes, presentadas como modelo a se-
guir en el contexto de reformas educativas gerenciales, al referirse a los
profesores que trabajan con estudiantes de menores recursos econémi-
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cos enfatiza fundamentalmente aquellas competencias “eficientes” que
proveen aprendizajes de “calidad”, mientras relegan a un segundo plano
las habilidades pedagdgicas necesarias para conectar el curriculo con la
cultura de origen de estos estudiantes (BELLEI et al., 2015).

Una segunda consecuencia se refiere a la formacién de pro-
fesores. La nueva ley docente no tan solo insiste en la necesidad de
incrementar los estdndares de calidad en los programas de formacién,
sino también de elevar los requisitos de admisién. Bdsicamente esto sig-
nifica aumentar los puntajes en la prueba nacional requeridos para entrar
a estudiar pedagogia, de manera de atraer a los estudiantes con mayor ni-
vel académico (BELLEI y VALENZUELA, 2010). Sin embargo, puesto
que estos puntajes los obtienen mayoritariamente los estudiantes de clase
media-media alta, esto ciertamente afectard el nimero de postulantes
provenientes de sectores con menos recursos econdmicos. Por tanto, los
esfuerzos por situar a los profesores en un status genérico de clase media
podrd afectar también la diversidad que se requiere entre los profesores
para atender a los alumnos de sectores menos aventajados econémica-
mente, aumentando ain mds la desigualdad existente en el pais.

TAREAS CRITICAS ANTE LA LEY DE CARRERA DOCENTE

A lo largo de este articulo hemos evitado una comprension re-
duccionista conforme a la cual las politicas educativas bastarfan para traer
mejoras en la educacién del pais. Sin desconocer su importancia, y utili-
zando la nueva ley de carrera docente como caso, hemos recordado que los
grupos sociales al interior del Estado estdn activamente involucrados en
estrategias a favor de sus intereses de clases, raza y género, y que el campo
de las politicas publicas es altamente propicio para ello. Especificamente,
hemos mencionado a grupos de la clase media profesional y gerencial que
precisamente utilizan su experticia técnica para limitar el protagonismo
de los profesores en Chile. No se trata de plantear una teorfa conspirativa.
Mientras que personas concretas estdn tras las politicas educativas, nuestro
enfoque estd puesto en las relaciones de poder que son posibles a través del
Estado, y las implicancias estructurales (también materiales) que esto trae a
los diferentes grupos sociales.
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Sin embargo, no importando que tan influyentes sean estas es-
tructuras, las escuelas son dmbitos culturales en donde los grupos sociales
discriminados pueden realizar tareas para resistir e incluso influir sobre el
Estado (APPLE, 2013). Dar testimonio de la negatividad que emana de las
politicas educativas es una de ellas. En relacién a la ley de carrera docente,
esto implica continuar reuniendo evidencia respecto a las consecuencias
que resultarin de un régimen permanente y estandarizado de evaluacién
que aunque en apariencia flexible, intensificard y deteriorard ain mis las
condiciones laborales de los profesores afectando, de manera especial, a
las mujeres quienes constituyen la mayoria de los docentes trabajando en
aula en el pais (DARRIGRANDE y DURAN, 2012; SCHICK; GALAZ;
URRUTIA, 2015). Ello demostrard atin mds que aunque el discurso en
esta nueva ley habla de manera genérica respecto a mejorar el status social
de los docentes, simplemente refuerza a la nueva clase media profesional y
gerencial de la cual los profesores no son considerados parte.

No obstante, es importante recordar aquellos aspectos de buen
“sentido comin” incluidos también en la ley. En este sentido, y sin negar
sus aspectos problemdticos, la ley efectivamente provee a los profesores con
recursos para desarrollarse. Mds atin, muchos de los beneficios que contiene
la ley los obtuvieron los mismos profesores a través de movilizaciones masivas
que incluso revirtieron las restrictivas propuestas originales presentadas por
el gobierno en el contexto de una negociacién politica donde un sector de
los profesores considerd que no atendian a sus necesidades y que restringfan
considerablemente su participacién (LOMA, 2015). Documentar estas vic-
torias es una tarea que apunta a mantener la memoria de aquellas tradiciones
de resistencia que estdn siendo construidas por los profesores en momentos
que las politicas docentes intentan controlar y limitar su profesién.

Junto a ello, valoramos las investigaciones en Chile que con-
frontan criticamente los efectos de la medicién, y que hemos citado en
este texto. Sin embargo, asumen una perspectiva que tiende a ser leida
como una muestra mds de que los profesores chilenos son unos agen-
tes pasivos e impotentes y con poca capacidad de reaccién frente a este
contexto gerencial. Por el contrario, una tarea esencial en tiempos de
estandarizacién consiste en registrar las multiples formas a través de las
cuales los profesores chilenos resisten activamente. Por ejemplo, Figueroa
(2014) comparte como un grupo de profesores en su escuela secundaria
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ha organizado un espacio permanente de discusién politica y pedagdgica
respecto al empobrecimiento de la educacién publica y las consecuencias
para el desarrollo docente. Cavieres (2015) muestra que en el contexto
de movilizaciones estudiantiles muchos profesores incluyen la temdtica
en sus aulas para hablar sobre la realidad politica del pais y promover
la participacién ciudadana de los estudiantes a pesar de que el curriculo
estandarizado restringe estos temas en el aula.

Finalmente, la ley docente analizada en este texto ha sido fuer-
temente apoyada por investigacion académica en el pais que a su vez estd
informada por investigacién realizada por organizaciones internacionales.
En ella se utilizan fundamentalmente métodos cuantitativos positivistas
que simplemente establecen correlaciones entre diversas variables y los
puntajes obtenidos en pruebas estindares. En dicho diseno, estos punta-
jes se consideran una medida “objetiva’ de “educacién legitima” lo que
justifica el régimen de medicién existente en el pais. Mds alld de ciertos
indicadores sobre desigualdad en el ingreso econdmico, las categorias de
clase, raza y género que inciden fuertemente en la educacién practicamente
no se exploran. Por tanto, corresponde a los investigadores criticos la tarea
de actuar como “secretarios” de aquellos profesores afectados por las actua-
les reformas educativas, poniendo a su disposicidn las herramientas te6ricas
para develar las dindmicas de poder que estdn creando desigualdad en las
escuelas y fortalecer aquellas précticas pedagégicas y politicas que, junto
con potenciar su desarrollo profesional, les permita contrarrestar los efectos
nocivos de dichas reformas tanto a nivel micro del aula como a nivel macro
del Estado. Este articulo espera ser una contribucién al respecto.
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RESUMO: Este artigo analisa as tentativas de padronizagio do
curriculo e da formagio de professores no Brasil que, dentro
de um processo de ampliagio do controle sobre o trabalho
docente, se relacionam 2 crescente penetragio na educagio de
um idedrio produzido no campo empresarial. Conclui-se que a
padronizacio da formagao docente termina sendo secundarizada,
uma vez que o professor, no exercicio de suas atividades, sofre
diferentes formas de controle que, inexoravelmente, levam a
padronizagoes do trabalho docente em escolas que seguem o
curriculo nacional e as avaliagoes sistémicas.
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standardization of teacher education ends up being sidelined,
since teachers in the exercise of their activities suffer different
forms of control that inexorably lead to standardization of
teaching work in schools that follow the national curriculum
and standardized tests.

Keywords: Curriculum. Teacher education. Standardization. Brazil.

INTRODUCAO

propdsito deste artigo ¢ analisar as tentativas de padroniza-

¢do do curriculo e da formagao de professores da educagio

bésica, no Brasil, nos tltimos 20 anos, ou seja, ap6s a aprova-
¢ao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/96
ou, simplesmente, LDBEN), em dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).
As tentativas de padronizagio dos curriculos, dentro de um processo
crescente de controle sobre o trabalho docente, relacionam-se  crescente
penetracio, na educagao, de um idedrio produzido no campo empresarial,
tributdrias de uma visio economicista e voltada apenas a produtivida-
de e a eficiéncia dos sistemas de ensino. As padronizagdes submetem o
trabalho docente a determinagoes tomadas por técnicos e especialistas,
desrespeitando a autonomia das escolas e de seus professores, a diversida-
de cultural dos alunos e seus ritmos de aprendizagem.

O artigo estd dividido em duas partes: a primeira focaliza o
crescente movimento de padronizagio dos curriculos das diferentes
etapas da educacio bdsica e a segunda, a padroniza¢ido no campo da for-
macio docente.

AS TENTATIVAS DE PADRONIZACAO
DOS CURRICULOS DA EDUCACAO BASICA

De forma crescente, amplia-se o processo de padronizacio
dos curriculos da educagio bdsica, tanto no Brasil como em diferentes
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paises do mundo. Nesta se¢do serd abordada a maneira como tém sido
tratados os curriculos da educagio bdsica, nas ultimas décadas, bus-
cando mostrar suas tendéncias homogeneizadoras, a partir de decisoes
legais e agbes governamentais, bem como do cendrio em que tais me-
didas sdo tomadas.

No final dos anos 1990, duas iniciativas no campo do curri-
culo mobilizaram a atenc¢do da 4rea educacional. A primeira diz respeito
as Diretrizes Curriculares Nacionais e a segunda se refere aos ParAmetros
Curriculares Nacionais. Inicialmente, serao abordadas as diretrizes cur-
riculares para depois serem discutidas as novas formas de padronizacio
instituidas pelo governo central.

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Bésica
decorreram da Lei n° 9.394 (LDBEN), de 1996, que estabeleceu em
seu inciso IV do artigo 9° que a Unido, em colaborag¢io com estados,
municipios e distrito federal, deveria elaborar diretrizes para cada eta-
pa da educagio bdsica de “modo a assegurar formagao bdsica comum”
(BRASIL, 1996). Em funcgio disso, entre 1998 e 2000, foram elabora-
das e aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Infantil, para o Ensino Fundamental, para o Ensino Médio, a Edu-
cacio de Jovens e Adultos, a Formagio de Professores na Modalidade
Normal, em nivel médio, a Educagio Profissional de Nivel Técnico € a
Educagio Indigena'.

Essas diretrizes constituiram-se em normas obrigatérias
para orientar o trabalho dos sistemas de ensino e das escolas, bem
como preconizaram que os curriculos escolares deveriam ter uma
parte comum e uma parte diversificada. Elas definiram, na parte
comum, os contetdos curriculares de cada etapa e modalidade da
educacao bdsica, em termos de dreas de estudos ou disciplinas a se-
rem trabalhadas, além de apresentarem objetivos e propésitos mais
gerais da educagdo e de mostrarem os valores e os comportamentos
a serem alcancados.
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Um rdpido quadro do que estava sendo discutido no campo
do curriculo, nos anos 1990, proporciona uma ideia do cendrio em
que essas diretrizes foram geradas, e possibilita entender suas reper-
cussoes na drea educacional (ver SANTOS, 2007). Além da influéncia
dos estudos curriculares, as diretrizes refletem questées que estavam
sendo discutidas no campo do ensino das diversas disciplinas estando,
portanto, bastante sintonizadas com as ideias pedagégicas predomi-
nantes na época.

Com base nessas ideias e coerente com essas diretrizes, foi ela-
borada grande parte das propostas curriculares dos estados e de virios
municipios nos anos 1990 e 2000. Um grande nimero dessas propostas
contou com a assessoria de especialistas das diferentes dreas de conheci-
mento e de académicos e estudiosos do campo do curriculo.

A énfase 2 diversidade e a diferenca ganhou destaque, e nes-
se clima foram realizadas diversas alteracoes na legislacdo, incluindo a
obrigatoriedade do ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira e In-
digena. Além disso, o ensino fundamental passou a ter nove anos e foi
ampliada a obrigatoriedade do ensino gratuito, que passou a incluir todas
as etapas da educagio bdsica, dos 4 aos 17 anos de idade. Essas e outras
modificagoes provocaram a necessidade de atualizagio e de revisio das
diretrizes em vigor e da incorporagio, em uma nova legislagio, das nor-
mas legais na década de 2000.

Ao finalizar este item, é importante destacar que as diretrizes
nao podem ser interpretadas como uma tentativa de padroniza¢io do
ensino, pois constituem orientagdes gerais para cada etapa da educacio
bésica. Certamente elas revelam a hegemonia de certas ideias no campo
do curriculo e da educagio, bem como apontam contetidos, aspectos,
principios e valores que devem ser observados pelos sistemas de ensino
e pelas escolas. Nesse sentido, as diretrizes definem as 4reas de ensino
ou disciplinas a serem trabalhadas na educagio bdsica, na parte comum
do curriculo, indicando a interdisciplinaridade, a transversalidade e a
contextualizagdo como instrumentos adequados para um ensino de qua-
lidade. De uma maneira geral, elas apontam ainda a responsabilidade da
escola na elabora¢io do Projeto Politico Pedagdgico, ressaltam a impor-
tincia da avaliagdo, mostram a necessidade de uma boa relagio familia e
escola, bem como de uma gestao participativa, entre outras orientagoes,

284  Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 100, p. 281-300, set.-dez., 2016



Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos e Jdlio Emilio Diniz-Pereira

como forma de oferecer subsidios politicos e pedagégicos para os siste-
mas de ensino e as instituigdes escolares.

A PRIMEIRA TENTATIVA DE PADRONIZACAO NACIONAL

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram ado-
tados a partir de 1997 e, apesar de nio serem obrigatérios, estes se
constitufram em orientacbes mais detalhadas sobre o ensino de cada
disciplina. Eles se destinaram a orientar as propostas curriculares das
escolas e a elaboragio de livros e materiais diddticos, e ao sistema na-
cional de avalia¢io. Foi, especialmente, esse ultimo ponto que levou
a grandes controvérsias e discussoes envolvendo a comunidade acadé-
mica. Além de serem criticados pelo modo como foram elaborados e
por inibirem as iniciativas das escolas, a critica principal na literatu-
ra especializada se baseou em reformas educacionais de outros paises.
Os PCN configuravam-se como um curriculo nacional e as criticas a
esse tipo de curriculo e sua relagdo com os sistemas nacionais de ava-
lia¢do j4 estavam sendo apresentadas por vdrios autores, entre os quais
destacavam-se académicos estrangeiros de grande prestigio no Brasil
como, por exemplo, Apple (1994) e Santomé (1996), bem como auto-
res brasileiros: Moreira (1996), Avila e Moll (1996), Macedo (1999),
Lopes (1999), entre outros.

As criticas aos PCN mostravam como a proposta de um cur-
riculo nacional estava associada a um sistema nacional de avalia¢io, em
que as escolas eram classificadas pelo seu desempenho, com a justifica-
tiva de que isso facilitaria aos pais a escolha do estabelecimento escolar
para seus filhos®. Essa proposta se apoiava na ideia de que, ao ranquear
as escolas, se introduziria a competi¢ao entre elas, aumentando a produ-
tividade do sistema educacional. O que nio era explicitado, mas que foi
reiteradamente apontado pelos criticos, é que tais politicas partiam de
uma légica de mercado, alicercadas em uma visao economicista da edu-
cagdo. Apesar das discussoes geradas por essa polarizacio, os estudiosos
do campo do curriculo, de maneira geral, defendiam o multicultura-
lismo, cujas ideias ganhavam prestigio crescente no final da década de
1990, como ji visto anteriormente. No campo educacional, faziam-se
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fortes criticas ao governo central, acusado de conduzir o pais com base
no idedrio neoliberal. As criticas aos PCN geraram a publicagio de mui-
tos artigos e a explicitagio de muitos pronunciamentos; todavia, Galian
(2014) mostra que, segundo dados de uma pesquisa realizada em 20107,
foi grande a influéncia dos PCN na elaboragao de propostas curriculares
de estados e municipios brasileiros, especialmente, na primeira década
dos anos 2000.

A ATUAL TENTATIVA DE PADRONIZACAO DO CURRICULO

Apesar das diferentes orientagoes tedricas existentes no campo
do curriculo?, existe hoje uma posigio consensual entre os académicos
do campo, mesmo que fundamentada em argumentos diferentes. Tra-
ta-se da rejeigao e das criticas a proposta atual da Base Nacional Comum

Curricular (BNCCQ).

A BNCC, defendida como um instrumento importante para

7

a gestdo do curriculo, é uma temdtica que tem hoje centralidade no
debate educacional. Segundo a pédgina eletrénica do Ministério de

Educacio (MEQ),

A BNCC vai deixar claro os conhecimentos essen-
ciais aos quais todos os estudantes brasileiros tém
o direito de ter acesso e se apropriar durante sua
trajetéria na Educagio Bdsica, ano a ano, desde o
ingresso na Creche até o final do Ensino Médio.
Com ela os sistemas educacionais, as escolas e os
professores terio um importante instrumento de
gestdo pedagdgica e as familias poderao participar
e acompanhar mais de perto a vida escolar de seus

filhos (BRASIL, 2016).

Sua elaboragio ¢ justificada como uma exigéncia de preceitos
legais, como a LDBEN de 1996, no seu artigo 26; a Resolu¢io do Con-
selho Nacional de Educagao/Cimara de Educagio Bdsica (CNE/CEB),
de 7 de dezembro de 2012, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2010) e o que estd
expresso nas estratégias propostas para a Meta 7 do Plano Nacional de

Educacio de 2014 (BRASIL, 2014).

A BNCC, na forma como estd sendo proposta, vai de encontro
as politicas de inclusdo, uma vez que a diferenca e a diversidade nio po-
dem ser alcangadas a partir de uma base nacional comum’.

Os estudos no campo do curriculo (APPLE, 1994; BALL,
2012a) apontam para a impossibilidade, na pritica, de implantagao
de uma base nacional comum, porque aquilo que for definido em ni-
vel nacional serd reinterpretado/recontextualizado de acordo com as
experiéncias e tradicoes de diferentes esferas: as secretarias estaduais e
municipais de educacio, a escola, o professor e o aluno. Assim, uma base
nacional comum nao ¢ garantia de que os estudantes brasileiros terdo res-
guardados seus direitos a determinados conhecimentos, como argumenta
o discurso oficial.

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR EA 3
PADRONIZACAO E MERCANTILIZACAO DA EDUCACAO

Ao consultar a pagina eletrénica do Movimento pela BNCC,
observa-se que se destacam entre os defensores dessa iniciativa funda-
¢Oes e organizagdes nio governamentais mantidas por bancos e por
empresas, pessoas ligadas ao sistema de avaliagdo e associagoes de ges-
tores em diferentes niveis. Observa-se ainda que o apoio & BNCC
decorre do interesse na melhoria dos resultados das escolas nos tes-
tes nacionais e, consequentemente, na posi¢io que elas ocupam nas
classificagdes nacionais e estaduais. Um dos argumentos em defesa da
BNCC ¢ que ela melhoraria os resultados das escolas nos testes nacio-
nais, ¢ do pais em testes internacionais. Em relagio ao interesse dos
empresdrios sobre esse tema, é necessdrio observar que, atualmente,
a educagdo, ao mostrar-se como um campo rentdvel de negécios, vai
se tornando cada dia mais um empreendimento que engloba, entre
outras atividades, grandes redes de escolas de educagio bdsica e su-
perior, mantidas por empresas que também investem em prestacio
de servicos, assessorias, venda de diferentes tipos de material diddtico
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e pedagdgico e de diferentes cursos para professores e gestores. Nes-
sa direcdo, as solucoes para os problemas educacionais passam a ser
pensadas em termos de mercado e vdrios servigos prestados pelo setor
publico passam a ser privatizados. Assim, se no passado os empresdrios
j& exerciam influéncia na educacio, hoje, de forma crescente, eles nao
apenas fazem pressdo ou tentam infiltrar suas ideias no mundo educa-
cional, mas também penetram nele, passando a operar em seu interior

(BALL, 2012b).

Para os empresdrios, a definicio de padrées comuns ¢ algo
importante na formacio de uma mao de obra com os requisitos bdsicos
para o trabalho. Essa medida abre um grande campo de investimento
e de interesse do setor privado ao se relacionar, entre outros, com a
produgao de material diddtico e com a oferta de cursos para a formagio
docente e de gestores, movimentando ainda uma grande parcela de
recursos publicos®.

De acordo com Mathis (2010), os assessores politicos e as
organizagdes empresariais colocam a competividade dos paises como
uma das principais razées para a elaboracio de padrées comuns de
aprendizagem. No entanto, os dados mostram que nagdes que adotam
padrdes comuns de aprendizagem geralmente tendem a apresentar um
desempenho nem melhor nem pior em testes internacionais do que as
que nio os adotam. Para o autor, a presenga ou auséncia de standards
nacionais nio diz nada a respeito de equidade e qualidade ou de provi-
sao de recursos educacionais.

A proposta de uma BNCC termina sendo uma medida iné-
cua, pois a experiéncia tem mostrado que os professores, com raras
excegdes, ndo consultam os documentos oficiais para preparar suas au-
las. Outras medidas sdo necessdrias para elevar o padrio de qualidade da
educagio brasileira, que incluem desde a melhoria dos prédios e equi-
pamentos escolares até a melhoria da carreira, do saldrio e da formagao
dos professores. Docentes bem qualificados sao indispensdveis para a
democratizac¢io da educagio, contribuindo para que as criangas e jovens
das camadas populares possam ter uma trajetdria escolar mais longa e
sem grandes percalcos.
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AS TENTATIVAS DE PADRONIZACAO DOS
CURRICULOS DOS CURSOS DE FORMACAO DOCENTE

No que diz respeito a formacdo de professores da educacio
basica no Brasil, as tentativas de padronizagao dos curriculos dos cur-
sos voltados a preparagdo de novos docentes (as licenciaturas) foram
mais fortes e mais evidentes antes de 1996, ano em que se aprovou a
LDBEN. Apés a redemocratizacio do pais, em meados dos anos 1980,
o maior desafio dos governos eleitos a partir de entdo tem sido assumir
mais explicitamente o modelo de formagao docente que se pretende
adotar no pais.

Como sabemos, os cursos de formacdo de professores (as li-
cenciaturas) foram criados, no Brasil, nas antigas faculdades de filosofia,
nos anos 1930, principalmente, como consequéncia da preocupagio
com a regulamentagio do preparo de docentes para o ensino secundd-
rio’. Além de um modelo de formagao de professores que se mostrou,
desde o inicio, inadequado, em razao das licenciaturas serem tratadas
como meros apéndices dos bacharelados, os cursos de formagao de pro-
fessores das faculdades de filosofia eram bastante elitizados, o niimero
de formados era muito pequeno e, por via de consequéncia, tais cursos
nao respondiam quantitativamente 3 demanda de preparagio de novos
docentes para o pais.

Para atender a essa demanda de certificagio de um ndmero
maior de novos professores, criaram-se, na década de 1960, os pri-
meiros cursos superiores de “curta dura¢do” com o objetivo de formar
professores para o “gindsio” e o ensino secunddrio (CANDAU, 1987).
Ao assumir a ideia de formagao do “professor polivalente”, o MEC
apresentou, na década de 1970, um conjunto de indicagoes e parece-
res — a chamada “Proposta Valnir Chagas” — visando a criagao das
licenciaturas de primeiro grau de curta duragio, conhecidas como “li-

cenciaturas curtas”®.

E importante ressaltar que o chamado curriculo minimo, por
meio do qual se determinavam até mesmo os nomes de disciplinas obri-
gatdrias e suas respectivas cargas hordrias, foi o mecanismo utilizado na
época para padronizar nao apenas os curriculos dos cursos de formagio
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de professores (as licenciaturas), mas de todos os demais cursos de gra-
duacio do pais’.

Fica clara, entio, a inten¢ao dos governos do regime militar
em solucionar o problema da demanda crescente de novos professo-
res para o pais — e a “solu¢ao” encontrada, como vimos, foi aligeirar
a formacio docente por meio da diminuigao das cargas hordrias dos
cursos, ou seja, da criagao das “licenciaturas curtas e polivalentes”.
Além disso, os governos da época exerceram forte controle sobre
os cursos superiores em geral e de formacio de professores em par-
ticular, pois esses deveriam se organizar por meio dos chamados
curriculos minimos.

As mudangas na estrutura juridico-legal da educacio brasi-
leira a partir de 1996 exigiram um projeto pedagdgico para a formagio
e profissionalizagio de professores, em consonincia com as modifi-
cagoes pretendidas na educagio bésica. A medida que a reforma na
educacio bésica se consolidava, percebia-se que a tarefa de coordenar
processos de desenvolvimento e aprendizagem era extremamente com-
plexa e exigia, jd a partir da prépria educacio infantil, profissionais
com formagio superior.

Nesse sentido, para uma coeréncia com as mudangas pretendi-
das na educacio brasileira e com as incumbéncias que foram atribuidas
aos docentes pela LDBEN (artigo 13), tornou-se necessdrio pensar a
formacio de um profissional que compreendesse os processos humanos
mais globais, seja ele um professor da educagio infantil, dos primeiros ou
dos dltimos anos da escola bdsica.

Para traduzir esse principio geral em propostas curricula-
res para os programas de formagao de professores no pais, a prépria
LDBEN de 1996 estabeleceu que os cursos de graduagio no pais — e
nao apenas as licenciaturas — deveriam se organizar a partir de diretri-
zes curriculares nacionais.

Segundo interpretagio dos Conselheiros do CNE, expressa
no Parecer da Cimara de Educagao Superior (CES) n° 776/97, o espi-
rito da LDBEN de 1996 estava voltado para uma maior flexibilidade
na organizagio dos cursos na educagao em geral e no ensino superior
em particular. Dessa maneira, os curriculos minimos e sua excessiva
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rigidez foram considerados extemporaneos, algo que atrapalharia as
institui¢oes na busca de inovagdes e de diversificacoes em suas propos-
tas curriculares.

Em 3 de dezembro de 1997, a Secretaria de Educacio Su-
perior do Ministério da Educa¢ao (SESu/MEC) publicou o Edital
SESu n° 4, convidando as diferentes organizagées, entidades e insti-
tui¢oes a enviarem propostas de diretrizes curriculares para os cursos
de graduacao superior. Para andlise e sistematizagio dessas propostas,
a SESu/MEC comp6s uma comissiao de especialistas por curso de
graduagdo, com base em indicagio de nomes pelas institui¢oes. Toda-
via, nio se criou uma comissio que se responsabilizasse por diretrizes
curriculares comuns a todas as licenciaturas. Por via de consequéncia,
as versoes finais dos documentos dos cursos que, além do bacharelado
tém a licenciatura, contemplaram distintas concepg¢oes sobre a forma-
¢ao de professores.

Apesar de muito tardio e de seguir um trajeto diferente daque-
le realizado pelas comissoes de especialistas, o processo de construgao
das diretrizes dos cursos de formagio de professores foi concluido com
a aprovagio da Resolugio CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de
Professores da Educagio Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagao plena.

A Resolugio CNE/CP n° 01/02 definiu no artigo 7° inciso I que:

A organizacdo institucional da formagio dos
professores, a servico do desenvolvimento de com-
peténcias'®, levard em conta que a formagdio deverd
ser realizada em processo autbnomo, em curso de licen-
ciatura plena, numa estrutura com identidade propria.
[grifo nosso]

Tal defini¢do pode ser compreendida como uma resposta dos
legisladores ao fato de, historicamente, no Brasil, os cursos de licenciatu-
ra funcionarem como apéndices dos cursos de bacharelado.
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O Parecer CNE/CP n° 009/2001 preconizou essa decisao
quando afirmou que:

[...] a Licenciatura ganhou, como determina a nova
legislagao, terminalidade e integralidade prépria
em relagdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos
proprios da Licenciatura que ndo se confundam com
0 Bacharelado ou com a antiga formagio de profes-
sores que ficou caracterizada como modelo 3+1’.
[grifo nosso]

Para tal, o Conselho Pleno do CNE posicionou-se claramen-
te a favor da separagdo entre os cursos de licenciatura e de bacharelado
desde a entrada dos alunos na universidade. Mesmo que os dois cursos ti-
vessem momentos em comum — por exemplo, vérias disciplinas bésicas
ou de “contetido especifico” poderiam ser ministradas indiscriminada-
mente para licenciandos e bacharelandos —, nio poderia haver ali (no
caso, na licenciatura) davidas sobre qual profissional se pretendia formar.
A institui¢do e os educadores (formadores de professores) deveriam ter
clareza suficiente sobre o perfil de egresso que se deseja em um curso
de licenciatura. Porém, essa separacio entre licenciatura e bacharelado,
desde a entrada na universidade, ainda hoje, nio é um tema consensual
no debate académico''.

Com a aprovagio da Lei n° 9.394/96 e, posteriormente,
a entrada em vigor da Resolugaio CNE/CP n° 1, de 18 de feverei-
ro de 2002, e da Resolucio CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de
2002, observa-se também um aumento significativo da carga hordria
tedrico-prdtica nos cursos de formacio de professores'?. Passou-se a
discutir intensamente o que pretendia dizer o dispositivo legal do
artigo 65 da LDBEN — a obrigatoriedade das 300 horas de “pratica

de ensino”.

Em primeiro lugar, adotou-se a expressio “pritica como com-
ponente curricular” com a intengdo de se esclarecer a diferenca, na lei,
entre “prdtica de ensino” e “estdgio curricular supervisionado”, além de
reforcar o principio da articulagio teoria e pratica na formacio de profes-
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sores. Algo parecia claro na cabega dos legisladores até aquele momento:
uma coisa era a “prdtica como componente curricular” e outra coisa era a
“prética de ensino” e o “estdgio supervisionado”.

Pode-se afirmar que, infelizmente, as universidades brasileiras,
de um modo geral, ndo souberam aproveitar o contexto bastante favors-
vel, do ponto de vista da legislagio educacional da época, para a adogao
de medidas que significassem uma mudanca verdadeiramente paradig-
mdtica nos cursos de formacio de professores no pais®.

Pouco tempo apds as universidades concluirem as reformas
curriculares dos cursos de licenciatura baseadas nas diretrizes curricula-
res de 2002 — por exemplo, na Universidade Federal de Minas Gerais,
alguns cursos concluiram suas reformas apenas no ano de 2009 —,
definiram-se novas diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
formagio de professores no pais, por meio da aprovagio da Resolugio
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015.

Em linhas gerais, no que diz respeito aos cursos de licenciatura
plena, a resolu¢do atual conserva o essencial das diretrizes curriculares
anteriores. Porém, ela aumenta a carga hordria desses cursos de, no mi-
nimo, 2.800 horas para, no minimo, 3.200 horas'®. Além disso, em
meio a polémicas no campo, ela regulamenta algumas vias alternati-
vas de formagao de professores no pais como, por exemplo, os cursos
de formacio pedagégica para graduados nio licenciados e os chamados
“cursos de segunda licenciatura”. A resolugio de 2015 apresenta ainda,
em um Unico documento, as diretrizes para a formacio inicial e para
a formacio continuada de professores com a intengao de articular es-
ses dois momentos do desenvolvimento profissional dos docentes da
educagio bésica. Outra novidade dessa resolugio foi a existéncia de um
capitulo especifico sobre a “valorizagio dos profissionais do magistério”
entendida como “uma dimensao constitutiva e constituinte de sua for-
magao inicial e continuada”.

Diferente do curriculo minimo, mecanismo que define até
mesmo nomes e cargas hordrias de disciplinas obrigatérias dos cursos
de graduagao e, entre esses, dos cursos de formacio de professores, as
diretrizes curriculares orientam, em linhas gerais, a reforma desses cur-
sos. O curriculo minimo, ao enrijecer bastante a estrutura dos cursos,
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mostrou-se muito mais eficiente em termos de sua padronizagio. As di-
retrizes curriculares, ao intencionalmente possibilitarem a diversificagao
e a inovacdo de propostas curriculares, nio servem como mecanismo de
padronizagdo dos curriculos.

\

Em relagio a reforma curricular dos cursos de graduacio no
Brasil, e, mais especificamente, dos cursos de formagio de professores,
como vimos, a opg¢ao, a partir da aprova¢io da LDBEN de 1996, foi
claramente pela diversificagio dos curriculos. Fortes instrumentos de
padronizacdo, comuns durante o regime militar, como por exemplo o
curriculo minimo, foram substituidos por diretrizes apds o processo de
redemocratizacio do pais. As atuais tendéncias de se assegurar a coeréncia
entre as diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores ¢
a BNCC podem representar a volta da opgao pela adogio de mecanismos
que garantam a padronizacio das propostas curriculares dos cursos de
formacio docente®.

CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos neste artigo, hd grandes diferencas entre o
processo de padroniza¢io dos curriculos da educagio bésica e dos
curriculos dos cursos de formagio docente. Embora haja rumores em
relacdo a definicio de uma base nacional comum curricular também
para os cursos de preparagio para o magistério, o que estd sendo
realmente discutida ¢ a necessidade de se adequarem esses cursos as
propostas da BNCC. De qualquer maneira, sabe-se que o crescente
processo de avaliagio do desempenho docente, centrado no resul-
tados dos testes aplicados aos estudantes, e a produ¢io de material
didético de acordo com a BNCC ji constituem processos que levam
a padronizagio do ensino. Nesse cendrio, termina sendo secunda-
rizada a questdo da padronizacio da formac¢do docente, uma vez
que o professor, no exercicio de suas atividades, é colocado em um
universo regido por diferentes formas de controle que, inexoravel-
mente, levam a padronizagdes do seu trabalho, ou melhor, daqueles
docentes e daquelas escolas que orientam seu trabalho em fungio das
avaliacoes sistémicas.
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Se realmente o que se busca é a melhoria da qualidade de
ensino, as politicas puablicas deveriam se voltar inicialmente para a
reducio das assimetrias sociais, enquanto as politicas educacionais pre-
cisariam considerar que um ensino de qualidade s6 se faz em condi¢oes
materiais adequadas e com um professorado preparado para enfrentar
os desafios da educagio. Padronizar o curriculo é reduzir as oportuni-
dades educacionais dos estudantes e a autonomia docente. Padronizar
o curriculo é negar o direito a diferenca e desrespeitar as diversidades
culturais. Padronizar o curriculo é buscar um caminho ficil para um
processo complexo e que nao se resolve com medidas simplistas. Pa-
dronizar o curriculo é uma solu¢io barata para substituir a soma de
investimentos que a educagao necessita. Padronizar o curriculo ¢, pois,
mais uma solugio inécua para os graves problemas que desafiam o cam-
po educacional.
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NOTAS

1. Este artigo se refere apenas as diretrizes curriculares para as etapas da educagio bésica
do ensino regular.

2. Tomou-se como referéncia, especialmente, o caso inglés, cuja tradi¢io de descentral-
izagdo do sistema educacional fora radicalmente transformada pelas reformas educa-
cionais implantadas por Margaret Thatcher, no contexto de uma politica conservado-
ra de orientagdo neoliberal.

3. Segundo Galian (2014), a pesquisa incidiu sobre 60 propostas elaboradas pelas secre-
tarias de educagio, em nivel estadual e em nivel municipal, entre o final da década de
1990 e a primeira década dos anos 2000.

4. Asdiscussdes no campo do curriculo avangaram e, hoje, se tém no campo duas posicoes
mais nitidas. A primeira delas inclui os estudiosos que orientam seus trabalhos a partir
das teorias criticas e a segunda abarca aqueles cujos referenciais teéricos sao tributdrios
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das chamadas teorias pds-criticas ou pés-estruturalistas (LOPES e MACEDO, 2014).
Apesar de existirem diferengas bem nitidas entre esses dois campos, segundo as autoras
citadas, uma das caracteristicas do campo do curriculo no Brasil ¢ o hibridismo, ou
seja, a mescla de posicoes entre o discurso critico e o pds-critico.

5. Tal posi¢io estd bem expressa no documento da Associagio Nacional de Pés-grad-
uacio e Pesquisa em Educagio (ANPEd) que, por meio do Grupo de Trabalho GT
12: Curriculo, e com o apoio da Associagio Brasileira de Curriculo (ABdC), mani-
festa-se contrariamente ao documento orientador de politicas para a educagio bésica
apresentado pela Secretaria de Educacio Bédsica do Ministério da Educacio (SEB/
MEC) i consulta publica.

6. Mathis (2010) aponta que, nos Estados Unidos, foram dados 2,5 bilhées de délares
para que os estados alinhassem seus curriculos aos standards nacionais e 400 milhoes
para adequar as avaliagdes aos novos standards.

7. Como se sabe, a formacio de professores para o ensino primdrio existe no Brasil desde o
Império, com a criagao das primeiras escolas normais no pafs a partir do ano de 1835.

8. Para Candau (1987, p. 25), havia uma diferenca bésica entre essas duas propostas:
“Enquanto que nos anos 60 ela tinha um cardter emergencial e, portanto, transitério,
nos anos 70, ela surge como um processo regular de formacio de professores e ganha
inclusive uma justificativa pedagégica: a de formar o professor polivalente”.

9. A Lei n° 5.540/68, no artigo 26, definiu que “o Conselho Federal de Educacio fix-
ard o curriculo minimo e a duragio minima dos cursos superiores correspondentes
a profissdes reguladas em lei e de outros necessdrios ao desenvolvimento nacional”

(BRASIL, 1968).

10. Um ponto de grande tensio nos debates sobre a recente legislacio educacional brasileira
foi a respeito da utilizagio do “modelo de competéncias” ou “pedagogia das competén-
cias” na formagio de professores. Vrios autores (por exemplo, DIAS e LOPES, 2003;
FREITAS, 2002; MAUES, 2003) teceram severas criticas 4 ideia da centralidade do

curriculo por competéncias na preparagio dos profissionais da educagio.

1

—

. Maria Helena Galviao Frem Dias da Silva, por exemplo, defendeu a proposta de in-
gresso unico para o bacharelado e a licenciatura. Segundo a autora, como o futuro
docente necessita dominar tanto o conteido especifico da drea do curso quanto o
contetdo de pedagogia, nio faz sentido separar a entrada dos alunos. Além disso, de
acordo com seus argumentos, os estudantes entram nas universidades ainda muito
jovens, com cerca de 19 anos, e, por esse motivo, sem muita condicio para fazer uma

escolha consciente sobre qual habilitagao seguir (DIAS-DA-SILVA et al., 2008).

12. Alguns autores (por exemplo, DIAS-DA-SILVA, 2005; MAUES, 2003) criticaram
o0 aumento da carga hordria “prdtica’ e a imposi¢o das 1.000 horas de “atividades
préticas” — prética como componente curricular (400 horas), estdgio supervisionado
(400 horas) e atividades cientifico-culturais (200 horas) — nos curriculos dos cursos
de formagio de professores.
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13. Algumas publicagdes sobre as reformulagées nos cursos de licenciatura em universi-
dades brasileiras parecem confirmar essa tese. Elizabeth Krahe, por exemplo, afirma
que a tendéncia da reforma das licenciaturas na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS) foi apenas acomodar os cursos as propostas curriculares legais, sem
necessariamente reformular a fundo o sistema de formagio de professores nessa uni-
versidade (KRAHE, 2004). Para Diniz-Pereira e Viana, na Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), os colegiados de cursos tiveram grande autonomia para de-
cidirem suas reformulagées curriculares e isso fez com que essa reforma acontecesse
sem um “norte” ou um direcionamento maior por parte da administragio central
da UFMG (DINIZ-PEREIRA e VIANA, 2008). Na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), Eduardo Terrazan chegou a uma conclusio semelhante quanto as
licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Biolgicas da UFSM. Para ele, ndo houve
um padrio quanto s formas de organizagio dos componentes curriculares, ainda que
esses cursos pertencessem a mesma universidade (TERRAZZAN ez al., 2008).

14. E importante lembrar que a Pedagogia, por meio da Resolugio CNE/CP n° 1, de 15
de maio de 2006, que institui as diretrizes curriculares nacionais para esses cursos, pas-
sa a ser tratada como uma licenciatura e aumenta a sua carga hordria para, no minimo,

3.200 horas.

15. A Professora Helena de Freitas afirma, por meio do seu blog, que o MEC havia ini-
ciado um “processo de reforma curricular dos cursos de formagao de professores, com
vistas & adequd-los 4 BNCC”. Segundo ela, essa seria uma maneira de “recuperar a
proposta de curriculo minimo, ultrapassada na década de 90”. Disponivel em: https://
formacaoprofessor.com

Recebido em 17 de agosto de 2016.
Aprovado em 4 de novembro de 2016.
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racionalidad técnico-instrumental. La medicién fundamenta
la estandarizacién en las Bases Curriculares Nacionales,
estableciendo un régimen de verdad funcional al orden
neoliberal. Se tensiona la relacién estandarizacion/calidad de la
educacidn/racionalidad politica neoliberal, develando los nodos
de su compleja red en las politicas educativas.
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a regime of truth functional to neoliberal order. The tension
in the relationship among normalization/ quality of education/
neoliberal political rationality increases revealing the nodes of a
complex network in the chilean educational policy.

Keywords: Normalization. National Curriculum Foundations.
Quality of education. Neoliberal political rationality.
Measurement as a device.

INTRODUCCION

luralidad, multiplicidad, diferencia, diversidad constituyen al-

gunas expresiones que, desde distintas perspectivas epistémicas,

nominan el sentido de lo humano en su construccién de la
vida en comunidad. Precisamente, Foucault (2012), indaga en los dis-
positivos que la racionalidad disciplinaria usa para reducir la diferencia,
homogeneizarla, docilizar y maximizar la utilidad del cuerpo; garanti-
zar la sujecién a un orden establecido. Vigilancia jerarquizada, sancién
normalizadora y examen son instrumentos de ese poder disciplinario
(FOUCAULT, 2012). La sociedad disciplinaria de la época cldsica, estu-
diada por el filésofo francés — mediados del siglo XVII y principios del
siglo XIX, umbral de la Modernidad —, estd mudando hacia sociedades
pos-disciplinarias o de control, bajo el modelo de empresa pos-fordis-
ta, propio de la reorganizacién de la economia capitalista (DELEUZE,
2012). Contexto para el andlisis de la triade estandarizacion/calidad de la
educacion/racionalidad politica neoliberal, en las Bases Curriculares Na-
cionales de la politica educativa chilena.

Al observar el despliegue de esta politica en el periodo
2001-2016, es posible descubrir los entretelones opacos de una matriz
funcional al orden neoliberal, en cuya arquitectura participan diversos
dispositivos, cuya eficiente singularidad radica en su capacidad para pe-
netrar el pensamiento educativo e instrumentalizar su prdctica, mediante
una racionalidad que maximiza su capacidad normalizadora (OLIVA,
2015). Se argumenta que la medicién es el principal dispositivo en la
creacion de la matriz de estandarizacién. La filosofia de los dispositivos,
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ab ordine foucaultiano, constituye un camino promisorio para el andlisis
del problema, pues, refiere a un conjunto heterogéneo de discursos, ins-
tituciones, instalaciones arquitectdnicas, decisiones reglamentarias, leyes,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filos6fi-
cas, morales, filantrépicas; el dispositivo es la red que puede establecerse
entre estos elementos (FOUCAULT, 1984).

Todo dispositivo posee lineas de visibilidad, curvas de enun-
ciacion, lineas de fuerza, subjetivacién, rupturas, fisuras, fracturas que
se entrecruzan y se mezclan, mientras unas suscitan otras, a través de
variaciones o hasta de mutaciones de disposicién; también sus curvas
de (in)visibilidad y enunciacién, traspasando su historicidad, su régi-
men de luz, en fin, su arquitectura (FOUCAULT, 2012; DELEUZE,
1995; AGAMBEN, 2016). Esos componentes permiten pensar la me-
dicién como la red simbdlica que, al imbricar diversos elementos bajo
la misma racionalidad normalizadora que promueven las politicas so-
ciales de focalizacién', origina la matriz de estandarizacién impulsando
pragmdticas simplificaciones eficientistas coyunturales, que evaden los
verdaderos problemas estructurales. Estrategia que se manifiesta implici-
ta, por ejemplo, en la formulacién de las Bases Curriculares Nacionales,
como asimismo en el controversial concepto de calidad de la educacién
que las acompana.

En el arte de construir un problema, antes de encontrar una
solucién, se inventa un problema y se toma una posicién frente a ¢l
(DELEUZE, 2013). Asi, tres interrogantes guian el articulo que se sus-
tenta en varios afios de investigacién sobre la materia: ;Cudl es el marco
del fenémeno de estandarizacién en la politica educativa en Chile du-
rante el periodo 2001-2016?; ;Cudles son los discursos y estrategias que
sithan a la medicién como un dispositivo en la estandarizacién de las
Bases Curriculares de Chile?; y, ;Qué vinculo puede establecerse entre
la estandarizacién del curriculum, la nocién dominante de calidad de la
educacion y la racionalidad politica neoliberal? Las lineas argumentales
para responder a esas preguntas sostienen que:

1.  Elsistema normativo, articulado en la idea de subsidiariedad,
evidencia el propédsito central del neoliberalismo: reduc-
cién del Estado y auto-regulacién del mercado, reservando
un rol subsidiario al Estado para administrar el modelo de
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financiamiento que subsidia a la demanda, marco de la estan-
darizacién educativa en Chile;

2. Las estrategias y discursos que utilizan las Bases Curriculares
Nacionales para estandarizar el curriculum se fundan en la
ciencia que vivifica una racionalidad técnico—instrumental,
mediante una perspectiva de fines y medios cuyo discurso es-
tablece un régimen de verdad, donde la medicién externa y
objetiva de resultados referidos a estdndares se cree eficaz para
el logro de lo que esa racionalidad define como una educa-
cién de calidad;

3.  En su condicién de dispositivo, la medicién constituye un
signo que permite descubrir, en su vinculo con la estandari-
zacién y la nocién dominante de calidad de la educacién, un
tributo a la racionalidad politica neoliberal.

Tras este introito que sitda al problema en el contexto de la
interrogacién, se aborda el marco de la estandarizacién educativa en
Chile 2001-2016; para focalizar el estudio en la medicién, como un
dispositivo principal de la matriz de estandarizacién en las Bases Curricu-
lares Nacionales; finalmente, la exposicién del texto tensiona la relacién
estandarizacion/ calidad de la educacion/ racionalidad politica neoliberal,
develando los nodos de su compleja red en las politicas educativas.

MARCO DE LA ESTANDARIZACION
EDUCATIVA EN CHILE 2001-2016

La metafora viva dice el ser, dice la eclosion del aparecer, revela
lo implicito o encubierto por lo real, sefala Ricoeur (1975), inspirando
la metdfora del marco que anima a la presente seccién. El marco, estable-
cido por la politica oficial limita, ajusta, y resguarda al sistema educativo
chileno; su estructura bidimensional se compone de un sistema normati-
vo y de un sistema de financiamiento. Se emplaza el estudio en el periodo
2001-2016, cuyos limites estin senalados por dos manifestaciones de la
estandarizacién: la promulgacién de los Estindares de Desempefio para
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la Formacién Inicial Docente (2012a,b) y la aprobacién de la Politica
Nacional Docente, en 2016 (CHILE, 2016).Promulgados con la finali-
dad de evaluar el desempefio docente al finalizar el proceso de formacién
inicial; los estdndares se definen como patrones o criterios que permitirdn
emitir juicios sobre el desempeno docente de los futuros educadores y
fundamentar las decisiones que deban tomarse. También, en la medida
que indican lo esperado de un buen profesional, sugieren cémo ha de
organizarse la formacién docente y cudles conviene que sean sus conteni-
dos (CHILE, 2001). Esa misma intencién, opera como fundamento del
sistema nacional de acreditacién de la calidad de la educacién superior,
donde se impone como légica la formacién por competencias como mo-
delo ideal de los procesos de innovacién curricular; en uno y otro caso
el deber ser se impone como imperativo de control y normalizacién, en
tanto emplazamiento bio-crono-topo-etho-légico (GASCON, 2010),
despojando a los procesos educativos de historicidad, dialogicidad y au-
tonomia relativa para desmarcarse del proyecto neoliberal disefnado por
la dictadura civico-militar y consolidado en el proceso de insercién de
Chile en los mercados globales, en particular en la industria del conoci-

miento y el capitalismo cognitivo (SIERRA CABALLERO, 2016).

Unido a la formulacién de los estindares, aparece la evaluacién
de los mismos en la necesidad de un sistema nacional de evaluacién y el
propio sistema de evaluacién de las instituciones de formacién docente
promulgado ocho afios después, mediante el decreto que Reglamenta
los Contenidos y Forma de Ejecucién del Programa de Fomento a la
Calidad de la Formacién Inicial Docente o Programa INICIA (CHILE.
MINEDUC, 2001). Por su parte, la Nueva Politica Nacional Docente,
crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (CHILE, 2016), cu-
yos componentes fundamentales son: formacién inicial, induccién de
profesores principiantes, ejercicio de la profesion, apoyo al desarrollo
profesional y formacién para el desarrollo profesional. En dicho marco,
se enuncian principios de politica, tales como: aumento de selectividad,
evaluacién diagndstica de formacién inicial docente obligatoria asociada
a estdndares; proceso de inmersién profesional, a cargo de un mentor, e
implementacién de programas para el desarrollo profesional. La datacién
permite organizar un ciclo de la estandarizacién y determinar una trayec-
toria, donde el punto de inicio y el punto de llegada quedan entrelazados
por el binomio estdndares/evaluacién.
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Volvamos, pues, a las coordenadas que conforman el marco
de la estandarizacién educativa en Chile. Primero, su sistema normativo
posee tres fuentes principales: la Constitucién Politica de la Republi-
ca (1980), la Ley Orgénica Constitucional de Ensenanza, Ley n° 18.962
(CHILE, 1990); y, la Ley General de Educacién, Ley n° 20.370 (CHILE,
2009), a través de las cuales se regula el principio de subsidiariedad y el
rol del Estado subsidiario, dispositivo matriz de la reforma educativa neo-
liberal impulsada por la dictadura civico-militar presidido férreamente
Pinochet. El principio de subsidiariedad sostiene que “ninguna sociedad
superior puede arrogarse el campo que respecto a su propio fin especifi-
co puedan satisfacer entidades menores, y, en especial, la familia, como
tampoco puede invadir esta lo que es propio e intimo de cada conciencia
humana” (CHILE, 1974, p. 17).Consecuente con ello, el papel del Esta-
do en la sociedad es, también, subsidiario pues debe asumir directamente
solo aquellas funciones que las sociedades particulares o intermedias no
estén en condiciones de cumplir adecuadamente. En consonancia con
ello, el texto constitucional sefala “Los padres tienen el derecho prefe-
rente y el deber de educar a sus hijos. Corresponderd al Estado otorgar
especial proteccién al ejercicio de ese derecho” (CHILE, 1980, p. 23).

El actual ordenamiento juridico chileno preserva el principio
de subsidiariedad del Estado que impulsa el derecho a la propiedad priva-
day la libre iniciativa, ubicando a la educacién en la esfera privada, pues
es la familia su principal responsable y el Estado ha de velar o proteger el
ejercicio del derecho a la educacién antes de garantizarlo (OLIVA, 2008).

Continuidad y cambio, categorias para la inteleccién del de-
venir, permiten observar la persistencia de la Constitucién de 1980 y
en la aparente mudanza de la Ley Orgdnica Constitucional de Ense-
fianza (LOCE) a Ley General de Educacién (LGE), descubre también
persistencias. La LOCE, promulgada en los tltimos minutos de gobier-
no de la Junta Militar, el 10 de marzo de 1990, con el propésito de
asegurar a través de la reforma educativa la reproduccién de la economia
politica autoritaria, estd sustentada en la idea de subsidiariedad y blin-
dada por el alto gqudrum que exige su modificacién legislativa, a la vez,
predeterminado por el sistema electoral binominal mayoritario. El De-
creto Supremo de Educacién que la impulsa, regula el Marco Curricular
Nacional articulado por Objetivos Fundamentales y Contenidos Mini-
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mos Obligatorios; los Objetivos Fundamentales son definidos como las
competencias o capacidades que los alumnos deben lograr al finalizar los
distintos niveles de la Educacién Media, constituyéndose en el fin que
orienta y regula a los procesos de ensefianza y aprendizaje en su conjun-
to (CHILE, 2002).

Transcurridas casi dos décadas desde el inicio de la transi-
cién democritica, la sucesora de esa normativa de rango constitucional,
la Ley General de Educacién (CHILE, 2009), determina una nueva
institucionalidad con la creacién de un Sistema Nacional de Asegu-
ramiento de la Calidad, que posee dos instituciones, una Agencia de
Calidad, encargada de resguardar la calidad de la educacién y una Su-
perintendencia de Educacidn, encargada del control y regulacién de los
recursos fiscales. La institucionalidad establece la definicién de estdn-
dares de aprendizaje para ordenar a los establecimientos educacionales,
de acuerdo al logro de aprendizaje y al grado de cumplimiento de estos
estdndares, referidos a los objetivos generales senalados en la ley y sus
respectivas Bases Curriculares, que son el instrumento fundamental del
Curriculum Nacional (CHILE, 2009).

La segunda dimensién del marco de la estandarizaciéon
educativa en Chile 2001-2016, es el sistema de financiamiento, que
presenta una mudanza desde un modelo de subsidio a la oferta, regido
por criterios centralizados sustentados en costos histéricos de funcio-
namiento de cada unidad educativa y en la existencia de una planta
de profesores del Estado regulados por una carrera funcionaria; a un
modelo que subsidia la demanda (COX, 2005). Tal modelo, se basa
en el concepto de voucher o subsidio por estudiante, instalado por el
economista norteamericano Milton Friedman, colaborador doctrinario
de la ortodoxia neoliberal que inspira la ascensién de los Chicago boys
como gestores de la politica econémica® de la dictadura civico-militar
chilena. Sin embargo, en Chile el subsidio se entrega a cada sostenedor
sea publico (el municipio) o un empresario privado y es calculado se-
gtn el promedio mensual de asistencia de estudiantes y no de acuerdo
a la matricula real, tampoco se entrega directamente a cada familia,
como indica Friedman (AEDO, 2003). Se promueve un cuasi mercado
de la educacién, con “demandantes que pueden elegir a qué oferentes
“comprar” sus servicios, con libre entrada y salida de proveedores y
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libre competencia entre sectores publico y privado, con o sin fines de
lucro” (GONZALEZ, 2005, p. 622). Cuasi mercado que alimenta en
el imaginario colectivo la caracterizaciéon de la educacién, ya no como
un derecho colectivo que garantiza el acceso a un bien publico, sino el
reconocimiento a la libertad de eleccién que el ciudadano individual
tiene de adquirir un bien de consumo; en otros términos, derecho a la
educacién, versus libertad de ensefianza.

El marco de la estandarizacién educativa en Chile en el re-
corte histérico (ZEMELMAN, 1992) de andlisis 2001-2016, se nos
revela atravesado por el eje medicién-estandarizacién, alguna de cuyas
manifestaciones son: los mentados Estindares de Desempenio para la
Formacién Inicial Docente, el Marco para la Buena Ensenanza, el Siste-
ma Nacional de Evaluacién Docente, las Bases Curriculares Nacionales
y el Sistema Nacional de Evaluacién de Desempefio de los Estableci-
mientos Educacionales. Se trata, en consecuencia, de un fenémeno
de gran alcance, que penetra capilarmente en la sociedad chilena in-
fileréndose en los distintos niveles del sistema educativo; a la razon, el
principal motor de reproduccién social. Es por ese mismo fenémeno
que se tensiona aqui la macro-estructura discursiva de ese marco nor-
mativo, desde la critica a la dindmica histérica que pretende instalar, al
actuar como campo de atraccion centrifuga, cual agujero negro, a través
del que se desmaterializa el cuerpo social, la compleja trama del espa-
cio-tiempo colectivo, hasta descomponer en sus factores minimos a la
realidad social. Si la medicién se considera como un dispositivo princi-
pal de la matriz de estandarizacién, contenida en las Bases Curriculares
Nacionales, habrd que interrogarse, entonces, sobre sus consecuencias
histérico-socio-culturales. A propésito, Zemelman (1992) reivindica la
historizacién del sujeto, las comunidades, las instituciones la educati-
va entre ellas, reclamando el papel de la utopia, no como una realidad
tangible y medible, sino como la apertura dialéctica hacia los sentidos
posibles, los devenires inscritos en el presente potencial; totalmente con-
trario a reducir la realidad a indicadores, y el conocimiento de ella a
pardmetros instrumentales de fdcil sistematizacién y transmisién favora-
bles la necesidad por recuperar la dindmica histérica y a los sujetos que
la articulan, asumiendo el “4ngulo epistémico de la conciencia histérica”
en la construccién de lo real.
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LA MEDICION, DISPOSITIVO PRINCIPAL DE LA MATRIZ
DE ESTANDARIZACION. SU ESTUDIO EN LAS BASES
CURRICULARES NACIONALES

El estudio de la pregunta por ;Cuéles son los discursos y
estrategias que sitdan a la medicién como un dispositivo principal
de la estandarizacién en las Bases Curriculares de Chile?, exige recu-
perar el sentido del curriculum como el conocimiento que circula,
se distribuye y se evalda en las instituciones educativas configurando
un conjunto de principios — explicitos y subyacentes — o cddigo
curricular, que regula cémo ha de seleccionarse, organizarse y trans-
mitirse el conocimiento y las destrezas incluyendo los métodos de
transmisién (LUNDGREN, 1997). Se analiza el proceso mediante el
cual la ciencia impulsa la mudanza de la educacién hacia una ciencia
aplicada y un curriculum técnico. Su cédigo curricular permite re-
cuperar el pensamiento foucaultiano del dispositivo como estrategia
de relaciones de fuerza sosteniendo tipos de saber y siendo sostenidas
por ellas (FOUCAULT, 1994). Un bosquejo de la medicién como
dispositivo principal de la scientia y de la estandarizacién vivifica su
papel central en el decurso de la civilizacién desde el mundo cldsico
como episteme o filosofia natural fundada en la metafisica, al punto
de inflexién donde la medicién matematiza la naturaleza generando
la sciencia y su orden natural/causal, y una cosmovisién cuyo poder se
perpetia como una tecnologia de control social y dominacién (MAR-
CUSE, 1968). Repérese en 3 aspectos de la ciencia cldsica presentes
en la estandarizacién:

1. los fendmenos de la naturaleza pueden ser reducidos a una
objetividad mesurable (GALILEO, 1623);

2. lanaturaleza posee un orden causal regido por leyes naturales
donde existe una determinacién causal y una predetermina-

cién de sus fenémenos (DESCARTES, 1997);

3.  una férmula matemaitica sintetiza la idea mecanicista de na-

turaleza (NEWTON, 1687 In HAWKING, 2003).
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En el mentado orden cientifico germina un enfoque naturalis-
ta de la teoria y la préctica, hdbitat del curriculum tecnicista; nétese su
perspectiva propiamente cientifica en su afdn de conformar una teoria
que busca leyes objetivas susceptibles a aplicarse a la prictica educativa
para optimizar los resultados de aprendizaje, configurando una raciona-
lidad técnica-instrumental, como epistemologia de la prctica (CARR y
KEMMIIS, 1988). Ejemplo de ello, es la pedagogia por objetivos introdu-
cida en Chile, desde Estados Unidos, en la reforma educacional de 1965;
su dispositivo principal es el objetivo educacional que suscribe algunos
principios del taylorismo, ».g7, el andlisis de tareas, la especializacion de
la produccidn, la consideracién del tiempo como variable de la rentabi-
lidad, el entrenamiento, los incentivos para optimizar el rendimiento,
el aprendizaje de competencias especificas, en fin, la estandarizacion del
proceso productivo (GIMENO SACRISTAN, 1997). No es menos reve-
lador, su vinculo con el eficientismo social y el utilitarismo que piensan
la escolarizacién supeditada a los requerimientos del sistema productivo
develando, a su paso, su origen en el entrenamiento industrial y militar

(GIMENO SACRISTAN, 1997).

Establecer un marco de estdndares que penetren capilarmen-
te en el sistema educativo es el afdn de la politica educativa chilena
que cristaliza en la Ley General de la Educacién y su Sistema Nacio-
nal de Aseguramiento de la Calidad instituido en los dos pilares ya
indicados: una Agencia que vela por la Calidad de la Educacién y una
Superintendencia de Educacién a cargo del control y regulacién de los
recursos fiscales. El Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad
define los estdndares de aprendizaje para ordenar a los establecimientos
educacionales, segtin sus resultados de aprendizaje en referencia a los
mentados estdndares regulados en Bases Curriculares Nacionales (CHI-
LE, 2009). La arquitectura matricial de la estandarizacién se proyecta
desde el curriculum a todo el sistema escolar; las Bases Curriculares
son el instrumento principal de un modelo centrado en los resultados
del aprendizaje —también llamado estindar de aprendizaje, objetivo de
aprendizaje o estindar de contenido- que formula & priori los logros
terminales esperables para una asignatura al final de cada afio escolar
(CHILE, 2009). Su concrecién exige:
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1. definir y operacionalizar, en criterios e indicadores, el apren-
dizaje observable o aprendizaje esperado;

2. determinar la trayectoria curricular en: un punto de inicio
(formulacién de objetivo), una fase de desarrollo (mediante
la formulacién, también a priori de actividades y medios es-
tandarizados, donde destacan los materiales curriculares, en
especial, los libros de texto y una fase de culminacién o del
logro esperado de un desempefo observable (formulacién de
estdndares de medicién);

3.  alinear estdndares de aprendizaje con estdndares de desempe-
fio en el Sistema Nacional de Medicién de la Calidad de la
Educacién (SIMCE).

Este mecanicismo estandarizador permite ver un acoplamiento
de estdndares, lo que maximiza la capacidad normalizadora; ligado a la
scientia la medicién es el dispositivo principal de una matriz de estanda-
rizacién, una suerte de circulo de disciplinamiento, donde ensenanza,
aprendizaje, contenidos y gestién escolar se reducen a variables observa-
bles y operacionalizadas, siguiendo el dictum galileano, medir todo lo que
es medible y hacer medible lo que todavia no lo es (OLIVA, 2010, 2015).

Fl estudio de las Bases Curriculares Nacionales descubre su vin-
culo con la Reforma Basada en Estdndares, que promueve la medicion
externa y objetiva de resultados referidos a estindares®, unido a la rendi-
cién de cuentas (accountability), con la finalidad de aumentar el control
externo del curriculum, configurando una medicién conductista funcional
al vinculo entre economia y educacién impulsado por las elites politicas,
empresariales, tecno-burocréticas y medidticas (CASASSUS, 2010).

ESTANDARIZACION, CALIDAD DE LA EDUCACION Y
RACIONALIDAD POLITICA NEOLIBERAL

La existencia de un Sistema Nacional de Aseguramiento de

la Calidad, articulado con el Sistema de Medicién de la Calidad de la
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Educacién (SIMCE), unido a una Reforma Basada en Estdndares que
pretende asegurar la calidad mediante un modelo de gestidn cientifi-
ca o neogestién exige inquirir por el vinculo entre la estandarizacién
del curriculum, la nocién dominante de calidad de la educacién y
la racionalidad politica neoliberal. Su estudio permite aseverar que la
medicién, en cuanto dispositivo, urde la red que puede establecerse
entre estos elementos (FOUCAULT, 2012). No es de sorprender, que
el discurso dominante sobre calidad de la educacién, también erigido
como ‘categoria de evaluacién’ en la ciencia, se haya emplazado en esta
contemporaneidad al servicio del sistema productivo, especialmente, si
consideramos la transicién de época que vivimos desde el capitalismo
industrial al capitalismo cognitivo. En efecto, desde fines de los afios
1970 y comienzos de los 1980, aparece el discurso de la calidad de la
educacién en las politicas educativas de los paises pertenecientes a la Or-
ganizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE),
mediante la produccién de sistemas de indicadores de calidad vincula-
dos a modelos japoneses de gestién de calidad empresarial asociados a
excelencia, niveles, eficacia, eficiencia, innovacion, logros, entre otros
(BELTRAN, 2000). El vinculo de ese discurso con la medicién y la
scientia arranca de las teorias del capital humano que unen las nociones
de calidad y educacién (SCHULTZ, 1961; BELTRAN, 2000), incorpo-
rando en la nocién de calidad la funcién econémica que enfatiza logros
y resultados unido a cuestiones de eficacia, eficiencia y accountability
(BELTRAN, 2000). La calidad es medida por los resultados del fun-
cionamiento de los sistemas que esa racionalidad tenderd a maximizar
(BLAUG, 1968, 1969). El juicio sobre la calidad, es sobre la produc-
cién, los productores y los productos, lo que impulsa a la definiciéon
de factores, estdndares, medidas (indicadores de calidad) y funciones de

productividad (BELTRAN, 2000; AGUILAR, 2006).

Como se ha planteado, la racionalidad politica neoliberal que
estd en la base del diseno de nuevos dispositivos de control de los sistemas
educativos a escala global, es materia central de la critica a la econo-
mia postfordista, fundada sobre el capitalismo cognitivo y la geopolitica
del conocimiento, frente a la que es preciso politizar la ‘decoloniali-
dad’ del saber-poder (SIERRA CABALLERO, 2016), como presupuesto
critico en la deconstruccién de politicas educativas que reproducen nue-
vas formas de dependencia y sumisién a la hegemonia colonial.
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CONCLUSIONES: POLITICA DE
ESTANDARIZACION V/S PRODUCCION POLITICA

El estudio de la pregunta inscrita en la estructura triadica inter-
dependiente de estandarizacion/calidad de la educacion/medicion, permite
observar expresiones en las dimensiones macro, meso y micro del fe-
némeno de la estandarizacién. La filosofia de los dispositivos permite
descubrir la légica de la estandarizacién sustentada en la medicién que
amparada en la scientia se desliga y desatiende su responsabilidad en la
reproduccién de una sociedad desigual y fragmentada, a contrario sensu,
erige una cosmovision educativa que hace simil la calidad de la educa-
cidn, con la estandarizacién fundada en la medicién esto es, para el caso,
la virtud del dispositivo que permite entender que la estandarizacién es
un sintoma que encuentra su sentido en una fuerza actual dird Deleuze
(2013) una politica de estandarizacién.

En efecto, la matriz neoliberal implantada por la dictadura ci-
vico-militar en las politicas de educacién en Chile constituye una punta
de lanza en la transicién del capitalismo industrial al capitalismo cogni-
tivo, mediante el desarrollo de nuevos dispositivos afines a la geopolitica
hegeménica por el control del conocimiento. Dispositivos propios de
un pensamiento colonial que instala la relacién triddica interdependien-
te estandarizacion/calidad de la educacion/medicién, como productora de
sentido en la conformacién de un imaginario colectivo que subsume la
garantia del Estado democrdtico del derecho a la educacién, a una liber-
tad de ensefianza regulada por el mercado. En ese escenario, la medicion
constituye el principal dispositivo de la estandarizacién; dispositivo
entendido como proceso de deshistorizacién, normalizacién de las di-
ferencias, des-sujecién social e instrumentalizacién, cuyo saber-poder
captura el cddigo de transmisién: una ciencia aplicada y un curriculum
técnico, basado en la formacién de competencias especificas. Un mar-
co de estdndares que penetran capilarmente en el sistema nacional de
educacién, la formacidn inicial docente, la evaluacién del desempefio
docente, los contenidos, habilidades, actitudes y aprendizajes esperados.
Marco de estandarizacion canalizado por la Ley General de Educacién,
las Bases Curriculares Nacionales y el Sistema Nacional de Asegura-
miento de la Calidad.
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La investigacién de la matriz de la estandarizacién solo tiene
sentido en la medida que permita descubrir algunas claves para otra ma-
triz que recupere y vivifique la educacién para la transformacién social,
este es el sentido de comprender la dimensién productiva de la politica
como un trabajo cultural de produccién de la sociedad (LECHNER,
2002). La investigacién realizada y su denuncia de la matriz de estanda-
rizacién educativa que, se insiste, es funcional a la reproduccién social,
trae el imperativo de la produccién politica en la arquitectura de ozra
matriz que resignifique el sentido y alcance del derecho a una educacién
para la justicia social, para una prictica de la libertad que impulse a cada
hombre y a cada mujer a una discusion valiente de su problemdtica, de
su insercién en esta problemadtica, advirtiéndolo de los peligros de su
tiempo para que, consciente de ellos, gane la fuerza y el valor para lu-
char (FREIRE, 2008), por la causa del otro como virtud politica, en un
guifo a Ranciere (20006). Es, finalmente, el imperativo y desafio de una
produccién politica.
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NOTAS

1. Existe coincidencia en identificar, a inicios de los ’90, tres vectores estructurantes
de las reformas de los programas sociales en América Latina: descentralizacién,
focalizacién y privatizacion (DRAIBE, 1994). Las tradicionales politicas sociales uni-
versalistas propias de los ensayos latinoamericanos hacia un Estado compromiso o del
bienestar, fueron sometidas, bajo el influjo de las dictaduras civico-militares en el sub-
continente, a las 18gicas asistencialistas neoliberales, mediante politicas minimalistas y
de emergencia, focalizadas a los grupos vulnerables, contribuyendo decididamente a
profundizar el estado de fragmentacién social, individualismo, competencia y cliente-
lismo.

2. La politica econémica neoliberal estd contenida en la ‘secreta obra’ E/ ladrillo (CED,
1992), redactada por un grupo de economistas titulados en la Pontificia Universidad
Catolica de Chile, que se perfeccionaba en EE.UU., gracias a un convenio suscrito
con la Universidad de Chicago, quiénes asumirian después del golpe militar diferentes
cargos de gobierno.

3. La voz anglosajona standard se ha adaptado al castellano traduciéndose como un ad-
jetivo para referirse a una dimension “que sirve como tipo, modelo, norma, patrén
o referencia” (RAE, 2014). Desde esa perspectiva, podemos considerar todo estdndar
como un modelo de referencia dominante, cuya fuerza radica en establecerse como
patrén hegemonico de medicién heteronormativo, es decir, como dispositivo que el
saber-poder instala para un control preventivo (filosofia de la seguridad piiblica im-
plantada por las sociedades de control), exterior a los procesos educativos, con el
objetivo de normalizar las diferencias de clase, etnia, género, territorio, sexualidad,
capacidad, etc.
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LIBROS DETEXTO Y CONTROL DEL
CURRICULUM EN EL CONTEXTO
DE LA SOCIEDAD DIGITAL
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RESUMEN: Los libros de texto — tanto en formato impreso
como digital — manifiestan una presencia muy notable en
los sistemas educativos actuales. En este articulo pretendemos
analizar las razones que, en plena era digital, justifican la
hegemonia de este recurso y su notable contribucién en
los procesos de control del currriculum. Presentaremos los
resultados de algunas investigaciones recientes relacionadas
con los libros de texto digitales y podremos constatar si se han
producido cambios significativos en relacién con su significado,
interpretacion y uso en la escuela.

Palabras clave: Libro de texto impreso. Libro de texto digital.
Sociedad Digital. Reformas Educativas.

Textbooks and curriculum control
in the digital society context

ABSTRACT: Textbooks, both in print and digitally format,

have a very strong presence in the context of current education
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systems. This paper analyzes the reasons explaining the
hegemony of this resource in the midst of the digital era,
and its significant contribution to the process of currriculum
control. We also present the results of some recent research
related to digital textbooks and we will see if there have been
any significant changes in their meaning, interpretation and use
in schools

Keywords: Printed textbooks. Digital textbooks. Digital Society.
Educational Reform.

INTRODUCCION

i analizamos los datos de algunos estudios recientes relaciona-

dos con las tecnologias en los centros educativos, observamos

que se han adoptado estrategias y politicas diversas relacionadas
con su uso en la escuela. A modo de ejemplo, el trabajo coordinado por
De Pablos Pons (2015), Los centros educativos ante el desafio de las tec-
nologias digitales, pone de relieve la diversidad de politicas adoptadas,
la existencias de diversidad de planes y proyectos institucionales en las
administraciones educativas autondmicas para “informatizar” la edu-
cacién, la relevancia del modelo 1:1 o de un computador por aula en
la escuela, la fuerte inversién realizada en algunos paises para lograr la
integracién de las tecnologfas digitales en los sistemas educativos, o la
creciente demanda para aplicar ese tipo de uso de la tecnologia por parte
del profesorado. También destaca el papel determinante que debe tener
la formacién del profesorado para un uso educativo de las tecnologias
digitales. Un hecho relevante es que se espera que se utilicen, de manera
cada vez mds habitual en las aulas, libros de texto digitales. Igualmente,
algunos resultados muestran, que permanece la omnipresencia del libro
de texto mientras la percepcién del profesorado es que el uso de las TIC
no reduce protagonismo al libro de texto, ni parece que vaya a provocar
su desaparicion. Si revisamos otras publicaciones y congresos realizados
recientemente en relacién con el libro de texto (véase por ejemplo, SI-
KOROVA et al., 2015), observamos que en plena era digital, el libro
de texto posee una presencia notable; en muchos contextos superior al
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anterior desarrollo de la sociedad digital y se constituye en una poderosa
herramienta de apoyo y/o regulacion en las escuelas.

Paralelamente al discurso sobre la tecnologia digital, surgen di-
ferentes propuestas sobre las peculiaridades que podrian reunir los libros
de texto y que vendrian a significar una reconsideracién de su funcién y
papel en el contexto de la sociedad digital. (Véanse algunos ejemplos en

RODRIGUEZ RODRIGUEZ y RODRIGUEZ REGUEIRA, 2016).

Es un hecho cominmente aceptado que las TIC facilitan que
sea el profesor el creador de sus materiales educativos, asi como que el
estudiante sea también el constructor y creador de objetos de aprendi-
zaje digitales y no un mero receptor del saber transmitido en los libros.
Pero para pensar en una reconsideracién del rol del libro de texto, en el
contexto de la sociedad digital y de su funcién en la concrecién curricu-
lar, necesitamos — entre otras cuestiones — que en la formacidn inicial y
permanente del profesorado esté presente el estudio de las peculiaridades
que presenta el libro de texto en el curriculum, el desarrollo de estrategias
de evaluacién de los recursos, y que las editoriales y las administraciones
dejen de pensar el libro de texto en clave de objeto de consumo y se
entienda la necesidad de favorecer e impulsar la elaboracién de los mate-
riales did4cticos por los propios profesores.

Con este propdsito, en nuestro trabajo hemos revisado la ofer-
ta de cursos de formacién en una importante muestra de Centros de
Profesores y organismos de las administraciones central y autonémica
para la formacién permanente del profesorado del contexto espafol y
también hemos revisado algunas propuestas de otros paises. El resulta-
do es que no parece que el andlisis y la evaluacién de los libros de texto
impresos o digitales sea una preocupacién importante en los planes
y programas para el desarrollo profesional docente. Igualmente, y tal
como ya investigaron Martinez Bonafé y Adell (2003), hemos analiza-
do recientemente las declaraciones sobre esta cuestién en publicaciones
sindicales en el periodo de inicio de curso: En general, cuando algo se
dice, no pasa del umbral reivindicativo sobre los precios asumiendo un
contundente discurso de naturalizacién. De manera similar, se observa
que los estudios realizados por Rodriguez Rodriguez, Bruillard y Hor-
sley (2015) demuestran que los curriculum y los marcos curriculares
definidos en el contexto de la sociedad digital no parecen decir nada
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nuevo respecto del tradicional papel jugado por los libro de texto, ni
tampoco sobre la necesidad de su transformacién.

Generalmente, ni se mencionan medidas relacionadas con los
libros de texto que hagan pensar en la mejora de su calidad o alternativas
alos mismos y nos encontramos con el caso de paises en los que ni siquie-
ra se contempla la normativa que permita la evaluacién de los libros de

texto digitales (GONCALVES, VIEIRA y NOGUEIRA, 2015).

Seria de esperar, tal y como nos adelantaba Adell y Bernabé
(20006) en su trabajo sobre los libros de texto de la escuela en red, que la
irrupcién del libro de texto digital en las aulas deberia avivar el debate
sobre el grado de adaptabilidad de las editoriales a este nuevo formato.
El objeto libro (y el conjunto de practicas a él asociadas) parece, a ojos de
un creciente nimero de personas, un anacronismo en una sociedad en la
que una enorme cantidad de informacién estd al alcance de la poblacién
en cualquier lugar. No obstante, si revisamos, por ejemplo, algunos de
los dltimos datos sobre la evolucién de las ventas de los libros de texto
digitales en el contexto espafol, podemos observar que la venta de los
libros de texto sigue claramente en aumento (Vése Tabla 1).

Del mismo modo, tal y como se puede ver en otros paises,
como es el caso de Estados Unidos, las ventas de libros de textos digitales

Tabla 1

Evolucién de la edicién y venta de libros de texto digitales.
Curso Venta € % T:;:éll‘::gin Vi?tt:l (l: sor
2009-2010 347.000 0,04
2010-2011 7.613.000 0,90 107 71.149 €
2011-2012 9.321.000 1,07 1.080 8.630 €
2012-2013 21.718.000 2,70 2.694 8.062 €
2013-2014 23.427.000 3,22 3.209 7.300 €
2014-2015 24.614.000 3,29 6.334 3.886 €
2015-2016 12.646

Fuente: Adaprado de Asociacion
Nacional de Editores de Libros y Material de Ensefianza (ANELE, 2015).
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aumentaron hasta un 25% (en el periodo 2011-2015) con un incremen-
to anual medio en las ventas de aproximadamente el 80% en el periodo
2012-2015 vy, una tasa de crecimiento del 25-40% en los cinco anos
posteriores (2016-2020) (REYNOLDS, 2014).

Conviene recordar que en 2008 la Unidad de Investigacién en
Psicologia del Consumidor y Usuario de la Universidad de Santiago de
Compostela presenté un estudio en el que analiza la situacién del libro
de texto en la educacién y su permanencia ante el libro de texto digital y
las TIC. Algunas de las conclusiones extraidas son que la pasividad de la
industria editorial ante los cambios, provocé que la generacién de con-
tenidos recayera en manos de profesores, pedagogos e incluso empresas
como Microsoft, provocando que estos contenidos tuvieran en algunos
casos una baja calidad. Nos encontramos ante un debate relacionado con
el libro de texto presidido, fundamentalmente por aspectos econémicos,
un discurso de mercado que no parece que incluya entre sus preocupa-
ciones el andlisis sobre el valor, la calidad del libro de texto y sus posibles
implicaciones en la prictica. Mds bien, parece que nos encontramos ante
una disputa por un mercado en auge. En este sentido, nos gustaria desta-
car la investigacién llevada cabo por Peirats et al. (2015, p. 59), quiénes
analizan el cambio del libro de texto en papel al digital desde el punto de
vista editorial. Como resultado a la misma corroboran nuestras afirma-
ciones al sefalar:

que no hay en estos momentos una apuesta clara, ni
una linea undnime a seguir por los editores de libros
de texto participantes en nuestro estudio. Impera el
silencio, y no hay ningtin acuerdo ticito entre ellos,
ni tampoco unas orientaciones de la administracién
educativa, lo que supone un futuro incierto en cuanto
a la materializacién en las aulas de los libros de tex-
to digital. En estos momentos nos encontramos ante
una marafa de libros digitalizados [...] una falta de
consenso sobre el modelo de contratacién de los con-
tenidos con las editoriales y [...] no estd claro el papel
en este debate de la elaboracién del profesorado de los
contenidos digitales ni de los problemas relacionados
con la propiedad intelectual.
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REFORMAS EDUCATIVAS, LIBROS
DETEXTO Y SOCIEDAD DIGITAL

Las reformas propuestas en los sistemas educativos deberian
conllevar cambios en las decisiones sobre los libros de texto y los ma-
teriales curriculares en el contexto de la sociedad digital (elaboracién,
adaptacién o posible reconceptualizacién). Ya en el ano 1988, Wood-
ward, Elliot y Nagel, se planteaban cuestiones como el interés de los
gobiernos por subvencionar propuestas de nuevos libros de texto y
querer adaptarlos a la filosofia de las reformas, también se observaba
cierto interés por parte de la administracién de establecer medidas de
control y rentabilidad sobre los materiales que se estdn produciendo.
En los ultimos afios se desarrollaron en Espana algunas investiga-
ciones con el propédsito de analizar los materiales desarrollados en
el contexto de las reformas recientes (Véase, por ejemplo, RODRI-
GUEZ RODRIGUEZ, 2000; GONZALEZ, 2011; VICENTE,
2011; ZAPICO, 2015). Estas investigaciones ponen de manifiesto
que: las editoriales que editaron material con motivo de la puesta en
marcha de la reforma del sistema educativo, en general, no optaron
por innovaciones substanciales; el libro de texto se sigue concibien-
do, en gran parte, como manual tnico, los aspectos mejor resueltos
son los formales y los peores los de la atencién a la diversidad; en
muchos materiales hay grandes déficit en el dmbito de las intenciones
educativas, aunque en algunos materiales es un aspecto especialmente
cuidado, en otros se dan ciertos estereotipos (especialmente en las
ilustraciones) que se pueden considerar discriminatorios. En suma,
la mayoria de editoriales muestran una linea y unos planteamientos
unificados y alrededor de una cuarta parte del total de materiales
analizados deben considerarse inadecuados y las editoriales que estin
editando materiales did4cticos en los periodos de reformas educati-
vas, en general, no optaron, por innovaciones signiﬁcativas.

Igualmente, recordamos los trabajos de Cantarero (2000) y
de Martinez Bonafé (2002), quienes ponian de relieve el rol claramente
subordinado del profesorado al proyecto docente que se plasma en los
libros de texto y otros materiales. Trabajos recientes, tales como, los de
Ferndndez (2015), manifiestan que el libro de texto sigue desempefiando
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un papel desprofesionalizador de la labor docente. Del andlisis de las in-
vestigaciones sobre las pricticas educativas caracterizadas por el empleo
del libro de texto impreso y digital, se evidencia una teorfa implicita del
puesto de trabajo docente que pone de manifiesto una relacién separada
entre concepcién y ejecucion, manteniendo al profesor exclusivamente
en el segundo plano.

En lineas generales, ni las particularidades del disefio de los
libros de texto, ni las practicas educativas que lo sustentan, parecen ha-
ber experimentado modificaciones importantes. La incorporacién de las
nuevas tecnologias no parece que estén redefiniendo el libro de texto
en cuanto a objeto (y por ende la variante “libro de texto escolar”) y el
libro en tanto “contenido” o “texto” (y las préctica curriculares relacio-
nadas). Las evidencias parecen demostrar que el libro de texto — en
formato impreso o digital — se estd constituyendo igualmente en una
poderosa herramienta de reproduccién social y un importante mecanis-
mo de control simbdlico, al tiempo que neutraliza o dificulta alternativas

de innovacién (MARTINEZ BONAFE y ADELL, 2003).

Conviene tener presente que en las medidas adoptadas recien-
temente, existe una tendencia a favorecer politicas que apuesten por la
sustitucién del libro de texto de papel por plataformas de contenidos
digitales y a la creacién de portales de recursos en la nube (Véase por
ejemplo AREA MOREIRA et al., 2014). No obstante, lo que no se
encuentra hasta la fecha son estudios que hayan analizado las caracte-
risticas de los libros de texto y los materiales producidos y difundidos a
través de esta plataforma. Igualmente, conviene destacar que, en general,
los programas de gratuidad adoptados, se han constituido en potentes
estrategias para contribuir a legitimar todavia mds el papel de los libros
de texto en el contexto social y curricular.

LIBROS DE TEXTO Y DIGITALIZACION EN EL
CONTEXTO DE ESTANDARIZACION CURRICULAR

Los procesos crecientes de estandarizacién curricular bajo la
hegemonia neoliberal, vienen a poner en crisis la autonomia nacional en
la definicién de los planes de estudio, sustituida ahora por instituciones
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transnacionales que definen estdndares globales, al modo en que lo vie-
nen haciendo las pruebas PISA y otras (MUNCH, 2014). El cambio es
relevante por muchas razones, pero nos detendremos ahora en lo que se
supone es la transformacién de modelos curriculares basados en la acu-
mulacién de conocimientos disciplinares, y sus evaluaciones a través de las
pruebas de examen tradicional, en las que el memorismo y la repeticién de
un contenido es una estrategia de medicién comun. Frente a esta tradicién,
los estandares educativos, a menudo identificados por el disefio de compe-
tencias, se vinculan a o#ro discurso basado ahora en el desarrollo de capital
humano. Como senala Miinch (2014) el concepto de alfabetizacién da un
salto cualitativo para pasar de un curriculum basado en la acumulacién
de lecciones de las cldsicas disciplinas curriculares, a los test de evaluacién
de competencias bdsicas definidas por expertos educativos transnacionales,
enmarcados en el paradigma del capital humano.

La cuestién que ahora nos ocupa es qué papel pueden jugar los
libros de texto, también las nuevas versiones digitales, en el cambio cur-
ricular controlado desde instituciones transnacionales. Sabemos que el
material curricular, y el libro de texto de un modo dominante, concretan
para el trabajo en el aula las prescripciones curriculares. Una hipdtesis
sencilla sugiere que el libro de texto no hard mds que traducir las recomen-
daciones y postulados de la estructura transnacional PISA. Sin embargo,
esta hipétesis tropieza, al menos, con dos problemas que hacen el asunto
mds complejo. En primer lugar, aunque los Estados deberdn satisfacer los
estandares educativos definidos a nivel mundial, las politicas educativas
nacionales mantienen diferencias sustanciales de unos paises a otros, y en
todos los casos, la potente industria editorial continda ejerciendo un pa-
pel muy importante en el modo de concrecién del curriculum, en el que
continta siendo hegeménica la idea de curriculum como conocimiento
acumulado, cuya traduccién en material curricular es el tradicional libro
de texto por lecciones de materias o disciplinas separadas. En segundo
lugar, el cambio de modelo, de las lecciones por materias, al disefio por
competencias bdsicas de generalizable utilizacién, puede favorecer el ini-
cio de la crisis en ese modelo tradicional de libro de texto. Seguramente
la digitalizacién de contenidos y en general, el acceso a través de las TIC a
informaciones culturales y propuestas didécticas, puede facilitar la trans-
formacién, como asi estd sucediendo en experiencias innovadoras en el
campo curricular. Pero tememos que la crisis del modelo tradicional de
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libro de texto, y los cambios en la regulacién de la relacién ensefianza-
-aprendizaje, tiene todavia mucho camino por recorrer.

LA INVESTIGACION SOBRE EL LIBRO DE TEXTO DIGITAL

Durante los tltimos afos han proliferado investigaciones cuyo
propésito fundamental es conocer el impacto del libro de texto digital en
la prictica educativa. La hipétesis podria ser que los procesos de digita-
lizacién del curriculum traerfan consigo importantes modificaciones en
cuanto a las funciones que se espera de ellos en el curriculum, asi como,
notables mejoras. Teniendo presente esta necesidad, algunos miembros
de la International Association for Research on Textbooks and Educational
Media (IARTEM), consideramos fundamental revisar los principales as-
pectos que estdn siendo analizados y estudiados a nivel internacional en
relacién con el diseno y presencia del libro de texto digital en las escuelas.

Con este propésito, durante casi tres afios trabajamos en una
publicacién en la que se conté con la participacién de investigadores de
referencia que han focalizado sus estudios en el dmbito exclusivo del libro
de texto digital desde diversas perspectivas'. Veamos a continuacion, una
sintesis apretada de algunas de sus principales valoraciones y reflexiones y
sus posibles derivaciones en relacién con el libro de texto.

*  Punto de vista tecnoldgico, se reconocen algunas de las poten-
cialidades que podria ofrecer el libro de texto digital, tales
como, favorecer el acceso a una gran cantidad de informacién
en cualquier momento, la reduccién de peso en las mochilas
del alumnado e incluso se podria prescindir de ellas al poder
acceder en linea. A pesar de denominarse libros de texto di-
gitales, los estudios realizados indican que apenas se hace uso
de las potencialidades digitales en su disefio. Otro de los pro-
blemas generalmente detectados es que los libros digitales se
ofrecen como servicios limitados. Los libros de texto digitales
proporcionados por editores y completados por profesores
pueden normalmente usarse en una comunidad especifica
(contrasefias vinculadas a pago). En cuanto a los pagos que
se realizan, cuando dejan de pagarse, los recursos no son mds
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accesibles y los recursos editoriales suelen ser suprimidos.
Igualmente, hay investigaciones que sefialan que algunos es-
tudiantes se sienten especialmente motivados ante el cardcter
interactivo de algunos libros. No obstante, conviene desta-
car algunos problemas serios, tales como, los apuntados por
SANTIAGO etal. (2015, p. 129) quienes indican que:

Preocupa que la mayoria de los contenidos digitales
sean accesibles por Internet. Esto puede contribuir
a que las diferencias sociales y econdmicas sean atin
mds evidentes y a establecer una diferencia mds clara
entre la escuela publica y la privada. Ademds, las posi-
bilidades de acceso con respecto al viejo libro impreso
atn pueden ser mds claras y con mds problemas. De la
misma manera, hay una obsesién por querer estable-
cer una dicotomia entre impreso/digital, cuando lo
que deberfamos hacer es centrarnos en analizar has-
ta qué punto el libro de texto evolucioné tanto en el
disefio como en su uso para contribuir a mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Disponibilidad de los libros de texto en el aula. Atn tratdindose
de un aspecto que es necesario atender, las principales y ver-
daderas conclusiones ponen el énfasis en que “El problema no
es la disponibilidad. Existen barreras asociadas a condiciones
(rigidez e aislamiento en la escuela), pricticas profesionales y
creencias” (SUNKEL, 2012, p. 28).

Atencion a la diversidad. En algunos estudios se han eviden-
ciado numerosas deficiencias, la mayoria de las cuales ya
aparecian comentadas en trabajos relacionados con los libros
de texto impresos y que no aparecen ni corregidos ni revisa-
dos. La investigacién sigue demostrando que la mirada sobre
la mujer, las diferencias étnicas, la sostenibilidad ambiental
o la democracia social siguen padeciendo sesgos ideoldgicos
en los libros de texto, sean impresos o digitales. Igualmente,
temas mds recientes de estudio evidencian, por ejemplo, la
escasa presencia de la vejez, tanto en los libros de texto im-
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presos como digitales (ZAPICO, 2015). Otras destacan que
hay que tener en cuenta los estudiantes con discapacidades
de aprendizaje y los que carecen de acceso a la conectividad,
dispositivos y contornos de aprendizaje después de la escuela
(MARDIS y EVERHART, 2015). Resultados de otros traba-
jos muestran la perpetuacién de las brechas socioeconémicas
de la educacién, ya que no todas las familias pueden hacer
frente al gasto econémico que suponen los dispositivos para
acceder a este tipo de recursos (véase tablets, computadoras,
smartphones, conexién a internet...). La conectividad actual
a internet no permite en muchos centros el uso de libros de
texto digitales y aunque vivimos en una sociedad donde se
puede acceder en general a internet desde cualquier sitio, mu-
chos hogares no cuentan con este servicio. Igualmente podria
decirse que detrds de un aparente discurso de “adaptacién a
las minorfas” o de atencidn a las diferentes necesidades que
puede verse favorecido por las posibilidades que ofrece el libro
de texto digital, nos encontramos que la realidad es diferente
y la marginacién de determinados colectivos y sectores no se
estd viendo corregida en los libros de texto digitales.

Formacion del profesorado y el alumnado. Los estudios revi-
sados ponen de relieve que el empleo de los libros de texto
digitales requiere destrezas tecnoldgicas que no todos los
estudiantes y profesores tienen (GONCALVES; VIEIRA;
NOGUEIRA, 2015).

Evaluacion de los libros de texto digitales y la formacion en relacion
con la misma. Una buena parte de los libros de texto analizados
no han sido evaluados ni experimentados, o si lo han sido, ha
sido de manera puntual y bajo condiciones que han sido creadas
para intentar justificar una aparente calidad del libro de texto.
Un hecho que resulta significativo es que en la mayoria de los
paises estudiados se pone claramente de relieve la necesidad de
antes de iniciar cualquier proceso de implementacién o uso del
libro de texto digital, llevar a cabo una formacién que permita
garantizar una seleccién adecuada de los recursos y que permi-
ta adaptarlos a las diferentes necesidades.
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*  Futuro del Libro de Téxto Digital. La mayoria de las conclu-
siones muestran que “no se ve adin un futuro claro donde
los libros de texto sean substituidos por los libros de texto
digitales” (KUMAR, 2015). Ademds, hasta la fecha, ningu-
na investigacién proporcioné una evaluacion precisa de la
magnitud de este fenémeno: no se sabe atin cuantos e-books
penetraron en las escuelas de escasos recursos econémicos,
cémo se utilizan, su impacto en la interaccién social en la
clase, o sobre cémo el aprendizaje de los estudiantes y los
resultados difieren segun el tipo de libro de texto utilizado.

»  Cambios existentes en los libros de texto digitales en relacion con
los existentes en la actualidad, parece claro que “los libros de
texto digitales son principalmente mejoras de los existentes”
(BRUILLARD, 2015, p. 603). Y que, permitir que la maes-
tra recree el libro, abre la posibilidad de que la escuela pueda
asumir los desafios sociales y la construccién de ciudadanos
auténomos y con pensamiento critico y creativo. Igualmente,
posibilitaria la incorporacién de otras herramientas gratuitas

en linea (QUADROS; RAMOS; ESCOLA, 2015).

»  Sector editorial, se ha puesto de relieve que las decisiones
y reflexiones no pueden centrarse exclusivamente en la ne-
cesidad de proveer mds libros de texto o su digitalizacién,
sino que conviene desarrollar otro tipo de discurso en rela-
cién con la calidad de su uso y su adaptacién e integracién
en el aula. La configuracién de equipos de elaboracién de
materiales deberfa contar con profesionales que ayudasen a
incluir lo digital desde el punto de vista pedagégico en el
disefio y uso de materiales diddcticos. Asi mismo, resulta
fundamental que los recursos incluyan procesos de experi-
mentacién en su desarrollo.

Podriamos concluir sefalando que e/ libro de texto digiral si-
gue siendo libro de texto, aunque su cardcter digital puede suponer una
oportunidad para transformar su sentido, proporcionindole enor-
mes posibilidades y una gran versatilidad. El libro de texto digital hay
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que entenderlo como una “estructura”> (MARTINEZ BONAFE y
RODRIGUEZ, 2010). El cardcter digital del libro de texto, no deberia
distraernos en la necesidad de potenciar y favorecer la apuesta por una
pedagogia alternativa. No se trata tanto de si es libro de texto digital o
no, sino de pensar en otro tipo de escuela. El cardcter digital del libro de
texto pretende reforzar la idea de “naturalizacién” de este material, dando
por supuesto que una prictica educativa lo es en la medida que lo tenga
presente de un modo relevante. El libro de texto digital no parece que
ayude a romper la idea de un circuito cerrado en el que lo que se presu-
pone en el libro determina en gran medida el desarrollo curricular en el
aula. Por eso resulta dificil encontrar en el libro impreso o en el libro digi-
tal un tratamiento adecuado de ciertas estrategias de amplio consenso en
el discurso pedagdgico renovador. Entendemos que lo digital del libro de
texto no puede constituirse en una especie de tapadera de los problemas
existentes a dia de hoy y resulta realmente incomprensible que los libros
de texto presenten en muchos casos una clara descontextualizacién de la
realidad inmediata.

A MODO DE CONCLUSION

Cambiar el libro de texto no es s6lo un cambio tecnolégico del
recurso. La innovacién, el cambio y la mejora de la calidad educativa en
el contexto de la sociedad digital necesita encontrar alternativas tedricas
y prdcticas en el proceso de desarrollo del curriculum y en el modo al-
ternativo en que el curriculum va a ser presentado y compartido por los
profesores y las profesoras. A modo de sugerencias finales nos atrevemos
a plantear algunas recomendaciones:

*  Recordar a Freinet en el contexto de la sociedad digital. Hay
que favorecer la diseminacién de ejemplos de practicas alter-
nativas al libro de texto y aprovechar las oportunidades que
nos ofrecen las nuevas tecnologias para realizar una difusién de
los materiales que ya existen publicados. Igualmente, la elabo-
racién de materiales propios por los docentes para atender la
diversidad se constituye en una buena oportunidad para refle-
xionar y para pensar sobre la propia préctica docente. En este
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sentido, se precisa dotar a los centros educativos de tiempos y
espacios para poder disefiar y analizar materiales educativos.

*  Entender las bibliotecas escolares como espacio y opor-
tunidades de desarrollo profesional en el marco de la
sociedad digital.

*  Disenar estrategias para fomentar la “cultura de andlisis y

evaluacién” de los materiales.

. Insistir en la formacién de los asesores, orientadores, inspec-
tores, sobre la temdtica de los materiales curriculares.

*  Tener presentes las oportunidades y posibilidades de los
e-books y la tecnologia hipertextual en los procesos de innova-
cién educativa, lo que supone considerar las aportaciones de
los contenidos digitales y los cambios pedagégicos que esto
pueda conllevar.

Nos gustaria finalizar con las observaciones realizadas por Fer-
ndndez (2015, p. 187) en relacién con los libros de texto digitales en
relacion a la calidad y equidad de la educacion, quien sehala que:

A pesar de las recomendaciones internacionales, los
libros de textos no pueden mejorar la calidad de la edu-
cacién por sf mismos. Quien apoye esto deberfa apoyar
al mismo tiempo cambios a través de las condiciones
de escolaridad, la formacién inicial y continua y la pro-
visién de recursos educativos.
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A critique to the standardization for accountability:
narrative of resistance of the assessment system in Chile

ABSTRACT: 'This article highlights educational and
political tensions underlying the Chilean Education Quality
Measurement System (SIMCE), which has played a crucial
role in creating a free-market educational system. The main
criticisms about this high-stake test are explained side-to-side
the Alto al SIMCE Campaign, to rethink assessment. This
way, we foster a shift from a notion of quality oriented to
the market, reproducing a neoliberal society, to an educational
assessment to promote social justice, democracy and inclusion.

Keywords: Assessment. Education market. Quality. Social
justice. SIMCE.

SIMCE: CONTEXTUALIZACION Y EFECTOS
DE UN PILAR DEL MERCADO ESCOLAR

inicios de la década de 1980, la dictadura civico-militar

de Augusto Pinochet realizé profundas transformaciones

al sistema educativo en Chile. La ‘legitimidad’ de és-tas
requirié la construccién de un relato sobre el Estado como un ente
ineficiente y burocrético, responsable de la crisis del sistema edu-
cativo. Descentralizar la administracién de las escuelas, dar un rol
subsidiario al Estado, favorecer la creacién de instituciones priva-
das, aumentar la ‘eficiencia’ mediante condiciones idéneas para la
competencia entre establecimientos, y modificar los mecanismos de
financiamiento, consolidando un sistema de subvencién a la deman-
da (con mayor protagonismo de las familias), se presentaron como
algunos de los elementos imprescindibles para consolidar la llamada
modernizacion educacional de la dictadura (PRIETO, 1983; COX,
2003). Estas orientaciones se vieron plasmadas tanto en la Constitu-
cién aprobada en 1980 como en la Ley Orgénica Constitucional de
Ensefianza (LOCE) publicada en 1989.
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La creacién y fortalecimiento de un sistema educacional de
mercado priorizaba construir un mecanismo que objetivase la “medi-
cién de la calidad” del servicio prestado por las escuelas, de modo tal
de aportar, por una parte, informacién que orientara la eleccién paren-
tal y, por otra, dotase a las escuelas de una base racional para la fijacién
de precios de los servicios educacionales. Asi, al distinguir la “eficacia”
de las escuelas, expresada en puntajes en pruebas estandarizadas, se
podria dinamizar la competencia entre los establecimientos. De este
modo, los establecimientos mejorarfan su calidad y eficiencia — ba-
sado en la teoria del libre mercado — pues la presidn ejercida por la
libertad de eleccidn parental, apoyada via financiamiento a la deman-
da, devendria en que las “mejores” escuelas aumentasen su matricula,
mientras aquellas con bajos resultados perderian alumnos hasta des-
aparecer (ESPINOLA, 1989; FRIEDMAN; FRIEDMAN, 1980;
JOFRE, 1988).

Para materializar dichos supuestos, a fines de los ochenta
se cred el Sistema Nacional de Medicién de la Calidad de la Educa-
cién (SIMCE), cuyo antecedente fue una prueba experimental llamada
Prueba de Evaluacién del Rendimiento Escolar (PER). El PER, en pa-
labras de Alfredo Prieto, ex-Ministro de Educacién de la dictadura,
constituia “una de las principales herramientas para hacer efectivas,
reales y operativas el resto de las medidas que conforman la moderni-
zacién educacional” (PRIETO, 1983, p. 98). La ejecucién del SIMCE
censal comienza a gestar una “cultura evaluadora” (THELOT, 1993
apud MARQY, 2008), donde el Estado toma protagonismo definiendo
objetivos y contenidos del curriculum nacional y creando dispositivos
de control acordes a ellos.

El avance de los gobiernos Post-Dictadura en Chile hacen de la
cultura evaluadora una robusta cultura de rendicién de cuentas (accoun-
tability), creando multiples incentivos y castigos para docentes y escuelas,
basados en los resultados obtenidos por sus estudiantes en el SIMCE.
Asi, diversas leyes y normativas se crearon para asociar resultados SIMCE
con la mejora en la gestién de las escuelas, responsabilizando al profeso-
rado de los resultados, y fomentando la competencia entre las escuelas,
llegando a posibilitar la justificacién del cierre de establecimientos educa-

tivos ptblicos con bajos puntajes SIMCE (OCDE, 2004; BELLEIL, 2007;
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PINO 2015). Esta perspectiva “cambia el ezhos de la escuela, inyectando
a un bien publico, como es la educacién, a una légica empresarial basada
en principios de competencia, riesgo, cumplimiento de metas cuantifi-
cables e incentivos ligados a resultados” (FALABELLA, 2015, p. 701).
El SIMCE se constituye asi en una herramienta dominante para articular
la educacién escolar como mercado en Chile (ORELLANA, 2014).

Tras 28 afios desde la implementacién del SIMCE, multiples
criticas han emergido respecto a su primacia en la orientacién y suje-
cién del quehacer escolar (CIDE, 2012; MANZI, 2014). Entre ellas,
se cuestiona los valores que promueve y algunos de sus efectos, des-
tacando la reduccién curricular de la ensefianza y estrecha nocién
de calidad basada en resultados SIMCE (CASASSUS, 2010; DE
LANCER, 2006, PINO, 2014). Estas dindmicas se visibilizan tanto
a nivel macro (Estado; gobierno central) como micro (escuelas). En el
nivel macro, el estrechamiento curricular progresivo se materializa me-
diante modificaciones a las bases curriculares. Ejemplo de ello fue la
reforma impulsada el 2012 que estructuré la orientacién curricular
hacia “Objetivos de aprendizaje” medibles. Ademds, buscé incremen-
tar a 800 horas anuales de los ramos de Matemadticas (320) y Lenguaje
(480) para los alumnos entre quinto bdsico y segundo medio — ambas
asignaturas medidas por el SIMCE — en desmedro de otras asignatu-
ras como Artes, Musica, Historia, y Educacién Tecnoldgica.

En el nivel micro o escolar, la simplificacién del proceso
educativo se expresa a través de multiples practicas y procedimientos ins-
titucionalizados, tales como la realizacién de talleres de reforzamiento de
contenidos medidos e incremento en el tiempo dedicado a asignaturas
que preparan a alumnos para obtener mejores puntajes SIMCE (feno-
meno conocido en Estados Unidos como Zeaching to the Teést). En otro
plano, la labor pedagégica se ve presionada por el SIMCE, naturalizan-
do précticas como la realizacién de ensayos SIMCE vy la adecuacién de
evaluaciones internas para imitar el formato del SIMCE. Estos efectos
del SIMCE vy la medicién estandarizada bien pueden ser interpretados
en contradiccién con el trabajo profesional docente y como una sobre
simplificacién de la educacién y pedagogia (CONTRERAS y SALINAS,
2015). La trascendencia de la medicién y las consecuencias de sus resul-
tados devienen en dindmicas de jerarquizacién curricular (CAVIERES,
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2014; CIDE; 2012, MANZI, 2014), fenémenos asociables a una meca-

nizacién y empobrecimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sumado a lo anterior, la publicacién de los resultados SIMCE
fomentan la competencia entre escuelas, facilitan la elaboracién de ran-
kigns y la estigmatizacién de aquellas con peor rendimiento, las cuales
son principalmente publicas. Estas tltimas se ven desfavorecidas y en-
casilladas como “malas escuelas”, aun dada la alta correlacién existente
entre los resultados de sus estudiantes y el perfil socioeconémico de sus
familias (GARCIA—HUIDOBRO, 1999; BELLEI, 2003). Otro 4mbito
de criticas al SIMCE se refiere a problemas de validez en la interpreta-
cién de sus resultados, incluyendo la comparabilidad de estos dados los
cambios curriculares y especificaciones de contenido entre las distintas
mediciones, y la clasificacién de las preguntas en habilidades mds com-

plejas (FLOREZ, 2013).

La Campana Alto al SIMCE surge en este marco de cuestio-
namientos politicos y técnicos a la medicién. Esta campana es la primera
experiencia sistemdtica en Chile por aglutinar las criticas a la estandari-
zacién educativa con altas consecuencias, promoviendo la resistencia e
invitando a reflexionar sobre las politicas de evaluacién nacionales.

LA EXPERIENCIA DE RESISTENCIA DE ALTO AL SIMCE

En ésta seccién hemos optado por presentar una narrativa
(CLANDININ, 2013) del proceso de resistencia de la Campana Alto
al SIMCE. Buscamos describir esta experiencia como un continuo de
formas de articulacién que comparten un relato comun. Asi, detallamos
algo mds el contexto en que surge la campana y las relaciones entre los in-
dividuos que la iniciaron, destacando tres momentos de esta: la denuncia
(2013), la propuesta preliminar (2014), y el llamado a la accién (2015).

ANTES DE ALTO AL SIMCE

Diversos antecedentes marcan el momento histérico en

que emergié la Campana Alto al SIMCE. Resaltamos dos hitos prin-
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cipales: las movilizaciones estudiantiles y el contexto de reforma
educacional. Respecto a las movilizaciones, sobresale la movilizacién
de estudiantes secundarios de 2006, que condené puablicamente el lu-
cro en la educacidn, y logré iniciar un debate sobre la derogacién
de la LOCE, que fue reemplazada por la Ley General de Educacién
(OIE, 2007; DOMEDEL; PENA Y LILLO, 2008). Posteriormente,
en 2011, estudiantes universitarios lideraron nuevas movilizaciones y
protestas sociales masivas. En ambos casos, las demandas estudiantiles
mezclaron el cardcter social con el politico, aumentando la adhesién
ciudadana a la demanda por erradicar el mercado de la educacién, y,
en contraparte, fortalecer la educacién publica y asegurar la gratuidad
de la educacién (FIGUEROA, 2013). Los estudiantes manifestaron
una expresividad novedosa para enfrentar conflictos sociales y poli-
tizarlos, articulando diferentes actores y apartindose de identidades
politicas ya institucionalizadas producto de la llamada transicién a la
democracia (RUIZ, 2013).

La Campana Alto al SIMCE emergié en la continuidad de
las movilizaciones estudiantiles. En la disputa por la desmercantiliza-
cién del derecho a la educacién se abrié un horizonte de contenido a
la resistencia propuesta por la campana Alto al SIMCE, la que ade-
mds se potencié por el contexto de reforma educativa impulsada por
los actores politicos en Chile. Por otro lado, la expansién de redes
académicas nacionales e internacionales entre individuos compro-
metidos con las demandas sociales expresadas en las movilizaciones
estudiantiles contribuyé a que en el ano 2013 se iniciase la Campana

Alto al SIMCE.

ALTO AL SIMCE 2013: LA DENUNCIA

En 2013, el gobierno anuncié la marcha blanca de un ranking
de escuelas, eufemisticamente denominado “ordenacién”, informando
que los puntajes de la prueba SIMCE ponderarfan un 73% en el indice
de clasificacién de escuelas. El ranking define sanciones a las escuelas con
rendimientos sostenidamente mds bajos, incluyendo su pérdida de re-
conocimiento por parte del Ministerio de Educacién, que en la prictica
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significa el cierre de establecimientos. Dada la correlacién existente entre
puntaje SIMCE e ingreso familiar, cerrar escuelas con bajos desempe-
fios implica coartar oportunidades a estudiantes pobres. Esta amenaza
de cierre de detonante para que comenzara la Campafa Alto al SIMCE,
impulsada inicialmente por parte de un grupo de profesores, investiga-
dores y académicos.

Primero se realizé una denuncia en prensa y espacios aca-
démicos. En la prictica, la campana se inicié6 en agosto de 2013
mediante un llamado a reunién con dirigentes sociales del mundo
de la educacién. Estos incluyeron dirigentes estudiantiles de la Con-
federacién de Estudiantes de Chile (CONFECH), la Coordinadora
Nacional de Estudiantes Secundarios (CONES) y la Asamblea Coor-
dinadora de Estudiantes Secundarios (ACES), algunos profesores
asociados al Colegio de Profesores, y académicos criticos al SIMCE.
Desde dicha convergencia se pudo articular un mensaje de critica
transversal en torno a las consecuencias del SIMCE, mediatizando
los cuestionamientos a sus efectos en la salud emocional de docentes
y estudiantes, en la pedagogia y el curriculo, y sobre el origen politico
de su implementacién,

Entre agosto y diciembre de 2013 hubo al menos 96 regis-
tros en medios nacionales, radio, televisién y escritos -electrénicos e
impresos-, que expusieron argumentos y conflictos levantados por la
campana. Estos se asocian a tres eventos relevantes. Primero, la pu-
blicacién del “Manifiesto para superar la estandarizacién educativa”
(INZUNZA et al., 2013), en el cual se aborda la relacién entre el pro-
ceso de estandarizacion y la perversidad del SIMCE para el sistema
educativo en Chile. Segundo, la critica académica a través de una carta
abierta desde el mundo intelectual educativo chileno, suscrita por mds
de 140 académicos e investigadores, incluyendo Premios Nacionales de
Ciencias de la Educacién. Esto tuvo un alto impacto medidtico y en
circulos académico que abordaron estos cuestionamientos (MECKES,
2013; TODOS CONTRA EL SIMCE, 2013). Tercero, el anuncio de
estudiantes secundarios de varios liceos de la Regién Metropolitana —
la mds poblada de Chile — de negarse a rendir las pruebas SIMCE
(CARMONA, 2013). El gobierno reaccioné, amplificando la cobertu-

ra del conflicto en la prensa, incluyendo varios didlogos epistolares en
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diarios de circulacién nacional. El tema se mantuvo en agenda hasta

diciembre del 2013.

El momento de la denuncia amplié las redes de la campana.
Las redes académicas fueron sumando investigadores en terreno, diri-
gentes estudiantiles de base, y académicos que comenzaron a expresar
sus criticas publicamente de forma auténoma. La perspectiva de un
cambio de gobierno le permiti6 a la campafa proyectar un segundo
momento: la propuesta.

ALTO AL SIMCE 2014: LA PROPUESTA PRELIMINAR

En el segundo momento, Alto al SIMCE desarrollé una
propuesta preliminar como alternativa al SIMCE. Las elecciones pre-
sidenciales de 2014 fueron de alguna forma influidas por la campana.
Uno de los candidatos explicité en su programa el término del SIMCE,
haciendo eco de la protesta. La candidata que resulté electa reconocia
en su programa que el SIMCE habia “empobrecido el concepto de
calidad y educacién, y promovido pricticas como la seleccidn, la ex-
clusién y el entrenamiento de pruebas”, fijando como desafio “superar
esta definicién e impulsar una comprensién mds compleja e integral
de calidad para recuperar el sentido de la labor educativa” (BACHE-
LET, 2013, p. 16).

El cambio de gobierno y de coalicién politica el 2014 nos
llevé a idear una maniobra comunicacional. Aprovechando un lema
compartido por una docente en redes sociales digitales, “Lo esencial
es invisible al SIMCE” que parafraseaba a “El Principito”, la cam-
pafa elaboré una carta al gobierno, que fue llevada por un actor
famoso disfrazado del “Principito” y una comitiva de la campana.
El hecho logré cobertura de prensa y permitié revitalizar el tema en
el gobierno entrante.

El nuevo gobierno respondié a la campafa creando una co-
misiéon de expertos presidida por una académica tradicionalmente
defensora del SIMCE, junto a otros 13 miembros. La comisién invité a
exponentes de un amplio espectro ideoldgico, incluyendo a la campana
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Alto al SIMCE. Por ello, elaboramos un documento que expresaba la
necesidad de generar un nuevo sistema de evaluacién (ALTO AL SIM-
CE, 2014). La comisién no emitié su informe final sino hasta enero del
2015. Ademads de la propuesta, la campafia también tuvo otras iniciati-
vas: una declaracién publica de representantes del mundo del arte y la
cultura solicitando la suspensién indefinida del SIMCE, otro boicot de
estudiantes secundarios a la prueba, debates sobre la reforma educativa,
y un paro docente a fin de afio.

Hacia el término del 2014, en pos de anticiparse a las conclu-
siones de la comisién de gobierno sobre el SIMCE, la campana buscé
el apoyo de parlamentarios con el fin de comprometer y apoyar la te-
sis de que solo cambios legales se harian cargo de la critica que Alto al
SIMCE exponfa. La carta fue firmada por cuatro senadores y 11 diputa-
dos (El Mostrador, 2014).

El momento de la propuesta significé una ampliacién del
contenido politico de la Campafa Alto al SIMCE. Hubo cobertura
medidtica, hubo elaboracién de una propuesta mds estructurada, y
hubo un involucramiento, al menos discursivo, del mundo de la cul-
tura, las artes, y la representacién politica en las demandas de la
campafa. Sin embargo, el andlisis de los integrantes de la campana
fue que la institucionalidad no estaba respondiendo al fondo de la cri-
tica planteada. Ello dio espacio para el siguiente momento: la accién
de resistencia.

ALTO AL SIMCE 2015: EL LLAMADO A LA ACCION

En 2015 el contexto nacional estaba crispado por la dis-
cusién respecto a la reforma educativa, principalmente por la
aprobacién de la “Ley de Inclusién”, y por los resultados de una
extensa protesta docente que no tuvo respaldo de las dirigencias del
Colegio de Profesores. El informe de la comisién de expertos que
revis6 el SIMCE recomendaba al Ministerio de Educacién proponer
una reduccién del nimero de exdmenes a aplicar, y resaltaba la me-
tafora de una balanza para equilibrar sistemas de presién y apoyo a
las escuelas (EQUIPO DE TAREA, 2015), metdfora ya usada antes

Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 100, p. 337-354, set.-dez., 2016 345



Critica a la rendicién de cuentas

por la presidenta de la comisién (MECKES, 2007; MECKES y CA-
RRASCO, 2010).

Para la campana esta respuesta era insatisfactoria. Asi, se pro-
puso un despliegue medidtico y territorial para organizar acciones de
resistencia al SIMCE. Se sumé un equipo voluntario de publicistas y gru-
pos en otras ciudades (Valparaiso y Concepcidn), gestando un mensaje
difundido por diferentes ciudades del pais: “el SIMCE excluye, discrimi-
nay agobia”.

En 2015 la campafa cre6 y difundié material audiovisual,
renové sus medios digitales, se desplegé en medios comunicacionales,
redes sociales digitales, y redes territoriales. La resistencia tomé diversas
formas. Entre ellas: se recibieron numerosas imdgenes fotogrificas de
liceos y escuelas donde se boicoted el SIMCE, docentes y apoderados
escribieron mensajes de protesta en los cuestionarios asociados a la prue-
ba, estudiantes se negaron a contestar los facsimiles o bien anularon sus
respuestas escribiendo mensajes contra el SIMCE. Este proceso estuvo
marcado por la conflictividad, y preocupantes grados de hostigamiento
y persecucion tanto a docentes como estudiantes que lideraron estos
procesos, quienes denunciaron represalias fisicas, académicas y laborales
durante el proceso.

El llamado a la accién permitié dar continuidad a un rela-
to de critica al SIMCE, radicalizando acciones que visibilizaron los
elementos mds dafinos del SIMCE vy explicitando que la critica no
habia sido acogida por los canales institucionales. Los momentos de
la campana han estado articulados a una reflexién constante en torno
a qué significa evaluar en educacién y cudles son las caracteristicas
que deberia tener un sistema de evaluacién en Chile que no esté al

servicio del mercado, ni produzca todas las consecuencias negativas
relacionadas al SIMCE.

Alto al SIMCE no ha sido una campafa contra la evalua-
cidén en si misma, sino fundamentalmente una voz critica que busca
evidenciar cémo los sistemas de evaluacién con altas consecuencias
estdn directamente asociados a politicas que fuerzan o determinan las
pricticas que se realizan en las escuelas. La tltima seccién de este arti-
culo profundiza contenidos del debate sobre la legalidad necesaria de
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superar para visualizar alternativas significativas al SIMCE que permi-
tan construir politicas de evaluacién que promuevan la inclusién y la
justicia social.

LAS LEYES QUE LEGITIMAN AL SIMCE

Para considerar alternativas al SIMCE, primero hay que
reconocer y abordar una gran cantidad de leyes y decretos que
legitiman este sistema de evaluacién. Entre ellos, la Ley 19.410:
Sistema de Evaluacién del Desempefio Docente - SNED, 1995;
Ley Ne° 20.248: Subvencién Escolar Preferencial - SEP, 2008; Ley
Ne° 20.529: Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educacidn,
2011; Ley N° 20.501: Calidad y Equidad de la Educacién, 2011. La
relacién del SIMCE con estos dispositivos legales no es del todo co-
herente con principios y valores que supuestamente deberfan guiar
la educacién en Chile, como la idea de educacién integral, la inclu-
sién y la diversidad.

Por ejemplo, la Ley de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién (CHILE, MINEDUC, 2011) se presenta como un estan-
darte de la diversidad, la inclusién y la mejora continua. Sin embargo,
el camino para poder llegar al puerto de “la calidad” se reduce a una
ruta de estandarizacién, enfatizando la légica de la rendicién de
cuentas “por medio de instrumentos y procedimientos de medicién es-
tandarizados y externos a los establecimientos” (CHILE, MINEDUC,
2011, ARTICULO 10).

Otro caso de contradiccién entre el SIMCE vy los valores que
debiesen ser promovidos por el sistema educativo en Chile es el Sistema
Nacional de Evaluacién del Desempefio (CHILE, MINEDUC, 1995).
Este describe mecanismos de reparto competitivo de reconocimien-
tos simbélicos a un 35% de los establecimientos educacionales y
recompensas econdmicas a sus docentes. Este reparto se hace me-
diante un ranking elaborado por el Ministerio de Educacién que
pondera el puntaje SIMCE de cada escuela en un 65%. Para cons-
truir una educacién integral, diversa e inclusiva, que tenga por
horizonte la colaboracién en lugar de la competencia es recomen-
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dable eliminar o transformar la centralidad que este marco legal da

al SIMCE.

Una alternativa es desarrollar un sistema de evaluacién que
tenga por proposito destacar los aprendizajes de sus estudiantes en rela-
cién a su contexto y sus actores, con la inclusién y justicia social como
horizonte, cuestién que también requiere de cambios legales que enfren-
ten al SIMCE.

EVALUAR PARA CONTRIBUIR A LA JUSTICIA SOCIAL

Todo evaluador sirve a otro, es instrumento de otros en la
promocién de determinadas visiones sobre la sociedad. Asi entendido,
evaluar no se reduce a una préctica técnica, sino que posee un cardcter
politico, en tanto incide directamente en los valores del sistema educati-
vo que queremos (GREENE, 2006, 2000). La Campana Alto al SIMCE
ha argumentado que el SIMCE histéricamente ha servido al mercado
educacional en Chile, con consecuencias para profesores y estudiantes.
Un cambio necesariamente exige repensar a quiénes debe servirles la

evaluacién (PINO, 2014).

Entre las diferentes perspectivas que existen sobre la eva-
luacién, una que coincide con la narrativa de la resistencia que ha
llevado la Campana es el género de evaluacién orientado hacia la jus-
ticia social (GREENE, 2013; HOUSE; HOWE, 1999). Este género
considera que las evaluaciones son inherentemente politicas, y abo-
ga por la promocién de cambios sociales, con un foco en la justicia
social, democracia y equidad. Central a esta mirada evaluativa es la
visién de sociedad que tiene el evaluador y el vinculo que establece
con quienes son evaluados.

Una perspectiva evaluativa que pone el acento en la justicia social
no implica despreciar la importancia que tienen los aprendizajes integrales
de los estudiantes en sus establecimientos educativos, sino mds bien en
considerar que son los actores del sistema los que deben tener mayor pre-
ponderancia para juzgar estos aprendizajes. Ello no solo implica, como en
el caso del SIMCE, reducir la cantidad de pruebas censales, sino potenciar
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otras formas de evaluar, donde la voz de estos actores sea clave para decidir
el futuro de sus escuelas. Varias politicas orientadas al mejoramiento educa-
tivo en Chile destacan las capacidades y habilidades complejas de directivos
y profesores para potenciar los procesos de mejora de sus establecimientos
(como el Marco para la Buena Direccién y Liderazgo Escolar). Sin embar-
go, resulta contradictorio esperar de ellos que se enfoquen en entrenar a
sus alumnos para obtener altos resultados en el SIMCE. Un nuevo sistema
publico de educacién que pone por centro el desarrollo de las capacidades
de sus actores deberd plantearse el desafio de confiar en ellos para emitir
juicios sobre sus propias practicas. Eso implica, por ejemplo, potenciar el
desarrollo de evaluaciones locales y otorgar espacios legitimos para contri-
buir a desarrollar un nuevo sistema de evaluacién nacional.

CONSIDERACIONES FINALES

El SIMCE fue pensado durante la Dictadura civico-militar chi-
lena. Fue adaptado por el Estado para crear una cultura de rendicién de
cuentas que progresivamente ha relegado y desplazado el rol que directivos,
profesores, apoderados y estudiantes tienen sobre la evaluacién educativa.
Hemos presentado un conjunto de criticas sobre los valores que promueve
el SIMCE, enfatizando sus consecuencias. También narramos el rol que la
Campana Alto al SIMCE ha tenido en denunciar, resistir y proponer al-
ternativas a la estandarizacion. Finalmente, destacamos algunos desafios
pendientes en términos legales y de propuesta de evaluacién alternativa para
la educacién en Chile. Resulta clave y urgente construir un sistema de evalua-
cién que aporte sustancialmente a la inclusién de las comunidades educativas
(apoderados, directivos, estudiantes y profesores), y ponga de relieve la orien-
tacién sistémica hacia la consolidacién de instrumentos que aporten a los
procesos de aprendizaje escolar dentro de un marco de justicia social.
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resistencia se multiplican. El presente articulo utiliza técnicas
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of resistance multiply. This article using qualitative instruments
for a period of five years in three schools in Santiago de Chile
explore such unwanted effects and the impact of an educational
campaign to end them.

Keywords: Alto al SIMCE. Education policy. Unwanted effects
high-stake. standardized testing. Resistance to high-stake
standardized tests.

gestién de las escuelas y estandarizar los aprendizajes, la apli-

cacién de pruebas estandarizadas se ha convertido en uno
de los principales mecanismos de medicién y promocién de la calidad
educativa (HURSH, 2005). Estas pruebas se utilizan para hacer juicios
sobre el avance o retroceso de la calidad de la educacién de las escuelas
(RACZYNSKI y MUNOZ, 2007), para analizar el éxito de las refor-
mas en los paises (BENVENISTE, 2002), para identificar prioridades
de investigacién en relacién al éxito o fracaso de determinadas politicas
educativas (GYSLING, 2015), o para identificar casos excepcionales de
escuelas que proveen una educacién “de calidad” en contextos adversos

(BELLEI et al., 2004).

l E n el marco de reformas educativas que buscan transformar la

Las pruebas estandarizadas producen altas consecuencias cuan-
do sus resultados impactan directamente la vida de los estudiantes y las
comunidades. Por ejemplo, cuando los estudiantes acceden a oportuni-
dades de desarrollo personal diferenciadas o cuando las remuneraciones,
la continuidad de los docentes e incluso de los establecimientos se pue-
de ver afectada debido a sus resultados (MONTECINOS et al., 2015;
GOMEZ, 2004). La literatura otorga menos atencién a los efectos
indeseados de estas pruebas (JONES, 2007). Aquellos estudios que si
realizan este tipo de investigacién explican cémo afectan al curriculo
(AU, 2007; BERLINER, 2011), y al clima de trabajo y la motivacién de
los docentes (DEL SOLAR, 2009). A nivel de emociones se describe an-
siedad, rabia y temor llegando incluso a situaciones traumiticas para los
estudiantes (BECKER; CONTRERAS; RAMIREZ, 2014; DUTRO y
SELLAND, 2012).
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Estas consecuencias mueven a distintos actores de la sociedad
a organizarse para educar sobre los efectos indeseados de estas pruebas y
evitar su implementacién (AU y TEMPEL, 2012). Estos actores utilizan
distintas estrategias, tales como la objecién de conciencia manifestando
su desacuerdo ausentdndose el dia de la evaluacién o no autorizando la
aplicacién de la prueba al estudiante (GUAJARDO, 2012). También,
desde sindicatos y organizaciones estudiantiles se ha llamado a boicotear
colectivamente su aplicaciéon (CAMPOS-MARTINEZ y FERNAN-
DEZ, 2014; HAGOPIAN, 2014).

Comuinmente estas estrategias son apoyadas por campafias co-
municacionales para sensibilizar a las comunidades educativas y ganar
su apoyo (GUTSTEIN y LIPMAN, 2013). Asi se utilizan argumentos
empiricos, basados en investigaciones o en la experiencia cotidiana de
las comunidades escolares, para cuestionar la validez de los instrumen-
tos, la nocién de calidad educativa, su posibilidad de medicién, y los
efectos negativos que estas pruebas tienen en la experiencia escolar (KU-
MASHIRO, 2012). Académicos, departamentos de investigacion de los
sindicatos, profesores y estudiantes de educacién superior comtinmente
sostienen estas campanas (INZUNZA; PINO; OYARZUN, 2014).

A pesar del creciente interés en comprender el impacto de las
diferentes estrategias, la investigacién en comunidades escolares es escasa.
El presente articulo utiliza los datos producidos a lo largo de cinco anos
en tres escuelas de Santiago de Chile para explorar los efectos de las estra-
tegias utilizadas en la Campana Alto al SIMCE que busca contrarrestar

los efectos de la prueba SIMCE.

A continuacidn, presentamos el Sistema de Medicién de la
Calidad Educativa (SIMCE) y cémo ha ido introduciendo un tipo de
prueba con altas consecuencias. Luego describimos la Campana Alto al
SIMCE con sus estrategias. Presentamos los métodos utilizados en este
estudio, describimos las consecuencias indeseadas del SIMCE y la con-
tribucién de la Campana Alto al SIMCE, en des-legitimar tanto este
instrumento como la concepcién de calidad educativa que propone.
Finalmente discutimos algunas contribuciones de esta campana en los
profesores y directivos.
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EL SIMCE: UNA PRUEBA DE ALTAS CONSECUENCIAS

Desde su creacién en 1988, el Sistema de Medicién de la Ca-
lidad de la Educacién (SIMCE) ha influido en el desarrollo de pruebas
estandarizadas en América latina (INZUNZA, 2014). En sus inicios, el
SIMCE fue concebido como una herramienta para recolectar informacion
sobre las escuelas con el fin de monitorear el estado de la educacion en
el pais (BENVENISTE, 2002). Sin embargo, paulatinamente comenzé
a adquirir las caracteristicas de las prueba de altas consecuencias afines a
la consolidacién de las reformas educativas pro mercado, al ser utilizada
como fuente de informacién para que las familias tomasen decisiones en el
mercado educativo (CONTRERAS y SALINAS, 2015); y también como
herramienta para apoyar politicas de focalizacién de recursos de tipo subsi-

diario (CAMPOS-MARTINEZ; CORBALAN; INZUNZA, 2015).

Hoy los resultados SIMCE tienen la funcién de otorgar re-
compensas econdmicas para escuelas y docentes, clasificar escuelas
identificando aquellas que se premian y cierran, establecer compromisos
de gestién, informar a las familias para la eleccién racional de escuelas,
informar para la elaboracién de politicas publicas y aportar informacion
a las escuelas para el mejoramiento de su gestidn institucional y de aula

(ORTIZ, 2012; ELOREZ, 2013).

Ademds, el SIMCE tiene consecuencias simbdlicas que hablan
de su agenda politica. Una es alimentar el mito de la meritocracia, donde
el éxito o fracaso es el resultado de buenas o malas decisiones individua-
les. Esta idea no desconoce la existencia de contextos que disminuyen las
oportunidades de desarrollo, pero traslada la responsabilidad a los indi-
viduos y no a la sociedad en su conjunto. Al publicar los resultados para
la toma de decisién familiar, se les traspasa la responsabilidad educativa
y con ello la educacién es presentada como un bien de consumo y no
como un derecho universal (CONNELL, 2013). Otra consecuencia, es
la desacreditacién de la educacién publica, porque los puntajes de estas
escuelas son menores y se atribuye a problemas de administracién y no
a las prdcticas explicitas u ocultas de seleccién de las escuelas particu-
lares. Una ultima consecuencia, es la deslegitimacién de los docentes y
sus organizaciones al utilizarse estas pruebas para evaluar su desempeno

profesional (CONTRERAS y SALINAS, 2015).
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LA CAMPANA ALTO AL SIMCE

La Campana Alto al SIMCE es creada por un grupo de aca-
démicos y activistas que identifican el importante rol politico de esta
prueba como articulador de la légica del mercado. Esta campafa co-
mienza con la publicacién de un manifiesto en el ano 2013 que llama a
superar la estandarizacién en educacién (INZUNZA et al., 2013). Alto
al SIMCE organiza sus lineas de trabajo en torno a tres ejes: desafiar la
narrativa hegemoénica sobre el SIMCE; construir coaliciones con actores
sociales que defienden la idea de educacién como derecho y desarrollar
acciones concretas que prevengan las consecuencias del SIMCE en el
corto y mediano plazo (INZUNZA, 2015).

En este articulo, nos centramos en el primer eje e inferimos la
contribucién que tuvo el mensaje de la campafa en la forma en que los
docentes conceptualizan el SIMCE. Para desafiar la narrativa hegemoni-
ca, la campana parte con la circulacién de dos cartas que cuestionaban
las consecuencias negativas del SIMCE. Una firmada por importantes
académicos, incluidos tres premios nacionales de educacidn, y la otra, fir-
mada por artistas y escritores. Estas y otras acciones fueron apoyadas por
estrategias de vinculacién con los docentes, estudiantes, y organizaciones
sociales. Se difundié la campafa en marchas, en espacios comunitarios y
en los medios de comunicacién de masas (INZUNZA, 2015). También,
se utilizaron plataformas web, Facebook y Twitter, para distribuir infor-
macién en tiempo real e imdgenes virales y con espacios de informacion
para apoyar a los docentes, padres y/o estudiantes y para coordinar ac-
ciones de oposicién a la aplicacién SIMCE (NOEL SMITH; SMITH;
CAMPOS-MARTINEZ, 2015).

METODOS

La informacién presentada en este articulo se obtiene de dos
investigaciones. En los anos 2009 y 2012 se realiza el estudio “Reco-
nocimiento en el trabajo de los docentes de zonas vulnerables” y entre el
2014- 2015 “Reconocimiento y Gestion para la justicia social™.
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Estos estudios buscaron comprender las repercusiones en el
vinculo profesor-alumno de las politicas de rendicién de cuentas en tres
establecimientos de Santiago a través de un disefio de investigacion de
casos (STAKE, 2013). Cada establecimiento constituye un caso que se
estudia por cinco afios donde se describen e interpretan los datos produ-
cidos en sucesivos encuentros por los investigadores.

La informacién se recolect6 a través de observacién partici-
pante (SCHATZ, 2009; WEDEEN, 2010); entrevistas no directivas con
pregunta abiertas para develar el malestar individual encuadrindolo en
un contexto social (GIUST, 2003); y entrevistas grupales de discusién de
resultados (BARIBEAU, 2009).

Para analizar los resultados se utiliz6 la metodologia de los re-
pertorios interpretativos (POTTER, 2012). Las transformaciones a lo
largo del tiempo fueron interpretadas usando marcos de comunicacién
politica, identificando las transformaciones en el encuadre ‘framing” del
discurso (LAKOFE 2004). Para el rigor metodoldgico se utilizé la trian-
gulacién de técnicas y de participantes.

MUESTRA

El muestreo es de caso tipico. Lo comin de las tres institu-
ciones educativas es el grado de vulnerabilidad de los estudiantes y por
estar con baja matricula. Ademds, sus directivos aceptaron comenzar un
trabajo de investigaciéon (MONTECINOS; CEARDI; FERNANDEZ,
2014). A continuacién describimos brevemente las tres instituciones pad-
blicas identificadas con alta vulnerabilidad por la comuna:

*  Escuela 1: Se ubica en una comuna del centro de la capi-
tal de Chile, su poblacién es caracterizada como “vulnerable
migrante” y cuentan con los rendimientos mds bajos de la co-
muna, situacién que con la llegada de la poblacién migrante
se transforma en una escuela multicultural.

. Liceo 2: Se encuentra en una comuna del sector norte de la
capital. Se trata de un liceo técnico profesional “vulnerable”
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que atiende a los jovenes con mayores dificultades de com-
portamiento en su barrio.

. Escuela 3: Esta escuela bdsica se ubica en el sector sur de la
capital. Después de una tradicién de excelencia, la apertura
de nuevas escuelas particulares subvencionadas coopta su tra-
dicional matricula y ahora no selecciona alumnos.

RESULTADOS

Los resultados se agrupan en dos periodos temporales (2010 y
2014-2015) que corresponden a dos momentos en que los investigado-
res acceden a las escuelas. Los estudios que acercaron a los investigadores
a estas escuelas buscaron comprender las fortalezas y dificultades de las
politicas de accountability; escenario donde aparece en forma constante
la mencién al SIMCE.

PERIODO 2010

En el ano 2010, los directivos de las tres escuelas estdn co-
menzando a implementar la Ley de Subvencién Preferencias (SEP) que
entrega mayores recursos a las escuelas en relacién a la concentracién
de estudiantes vulnerables. A las escuelas llegan materiales educativos,
computadores, fotocopiadoras, junto a asistentes de aulas. Todo eso
les hacia falta. Su postura es instrumental frente al SIMCE; no se per-
miten criticas, pues el SIMCE serd lo que les permita mantener esta
nueva condicién.

En las primeras entrevistas realizadas en las escuelas estudiadas,
los docentes presentan al SIMCE como una amenaza, puesto que desva-
loriza partes importantes de su trabajo y provoca emociones negativas y
estrés. Finalmente, los docentes presentan las estrategias que utilizan para
navegar la complicada relacién que tienen con esta prueba. A continua-
cién, presentamos con mayor extensiéon estos temas, acompandndoles
por citas demostrativas que ilustran con mayor densidad el argumento.
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LO QUE DESVALORIZA EL SIMCE

Los docentes comparten que el SIMCE no es un instru-
mento que valora aspectos centrales de su labor, por ejemplo, sus
acciones para que sus estudiantes desarrollen habilidades inter-
personales y sociales. La vifieta que presentamos para ilustrar este
punto corresponde a una docente de la Escuela 2, quien expresa
su preocupacién por la forma en que el SIMCE hace invisible los
esfuerzos estudiantiles,

el alumno puede ser un nifio que, no sé, qué le
cueste demasiado, eso se ve mucho ac, pero que si
ha logrado muchas competencias, ciertas habilida-
des que antes no tenfa y que ahora ha desarrollado
y eso no se mide, o sea no es importante, para ellos,
por lo menos, los del SIMCE digamos. [Profesora
Liceo 2]

LAS EMOCIONES QUE PROVOCA EL SIMCE

Para los docentes, el SIMCE aparece frecuentemente acom-
panando de estrés, sentimientos de indefensién y/o sentimientos de
frustracién. Su reputacién como educadores y las atribuciones que
hace la sociedad sobre su trabajo son profundamente influencia-
das por el resultado de los estudiantes en esta prueba. Esto afecta la
motivacién que tienen los docentes para desarrollar su trabajo y su

seguridad del empleo,

[...] yo estaba stiper nerviosa [...] yo creo que saliendo
el SIMCE [los resultados] me va a empezar el nervio-
sismo de que si lo he hecho bien, y pasado la Navidad,
entonces, como mala fecha para buscar pega. [Profeso-
ra Escuela 3]
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LAS ESTRATEGIAS PARA NAVEGAR EL SIMCE

Muchas veces la frustracién por los resultados SIMCE
se dirige hacia los estudiantes, emergiendo ideas de déficit como
teorfa explicativa de sus malos resultados. Los docentes ven a sus
estudiantes como una amenaza; expresando sentimientos de inde-
fensién y culpa frente a la arbitrariedad y los sesgos que perciben
en la prueba.

Es que nos comparan y nos va pésimo, porque
comparan como quien dice comparar porotos con
manzanas, porque son realidades distintas, pese a que
dicen que son el mismo nivel de educacién todos los
nifios, con los mismos problemas, con el mismo nivel
socioeconémico, uno sabe que no es asi y da rabia.
[Profesora Escuela 1]

Algunos profesores incluso explican que los resultados en el
SIMCE se han transformado en una meta en si mismo, lo que implica
el empobrecimiento curricular,

[...] este afio ha sido dificil porque ha sido una
presién por lo del SIMCE, entonces igual eso
como que me tenfa presionada [...] hay que llegar
a cierto punto de que hay que tener los conte-
nidos pasados entonces igual senti que este ano
entregué mucho contenido y trabajé mds eso y
quizds dejé un poquito de lado otras cosas. [Pro-
fesora Escuela 3]

En sintesis, en las tres escuelas publicas estudiadas que tie-
nen bajos resultados en el SIMCE, los docentes comparten de manera
general una critica y una experiencia emocional de malestar colectivo.
La critica apunta a la transformacién de los valores de la educacién
que provoca el SIMCE.
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2014-2015: TRANSFORMACIONES Y CONTINUIDADES EN
LAS ESCUELAS FRENTE AL SIMCE

En el 2014 y el 2015, las tres escuelas son revisitadas, reali-
zando entrevistas a profesores y a miembros del equipo directivo. En las
entrevistas encontramos variaciones en la forma en que los docentes cri-
tican al SIMCE, en las emociones que despierta y en las estrategias que
utilizan para enfrentarlo. Ademds, los directivos aluden especificamente
a la campana Alto al SIMCE y su impacto en la forma en que se posicio-
nan frente a esta prueba.

LA INUTILIDAD DEL SIMCE PARA LOS DOCENTES

Los docentes muestran apatia frente al SIMCE ante una
certeza sobre su inutilidad para representar los logros de los estudian-
tes y una satisfaccién o al menos tranquilidad con la propia prictica.
Este ultimo elemento es ligeramente distinto al 2010 donde el SIM-
CE los desvaloraba,

A mi ya no me interesa el SIMCE. Me interesarfa por
la plata, porque por trabajar en estas condiciones nos
debiera llegar una asignacién especial por la paciencia,
mds que por la excelencia. ;Yo tengo el 80% de nifios
diagnosticado con alguna dificultad! [...] Pero el SIM-
CE no sirve. No da cuenta. [Profesora Escuela 3]

Otro elemento de transformacién es el valor instrumental,
monetario asignado al SIMCE ya que se puede transformar en una re-
compensa econdmica o en un castigo social, pero sin relacién a la mejora
de la practica pedagdgica. A su vez, los estudiantes y sus dificultades son
descritos con un lenguaje mds técnico, por ejemplo, en torno a sus dife-
rencias culturales o estatus de habilidad. Mientras la profesora aprende
mds sobre sus estudiantes, la certeza de la imposibilidad de lograr resul-
tados SIMCE con ellos también se clarifica,
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Los nifnos que tengo ahora, no pueden estar calla-
dos, no les puedo dar tareas para la casa. jjLos nifos
se mueven!! Para qué decir que estdn todos diagnos-
ticados con déficit atencional. Yo les pedi a los papds
que me pasen los remedios y yo misma se los doy
en clases [...] Todos los afos trato de sacar buen SI-
MCE, pero con estos nifios no se puede. [Profesora
Escuela 3]

SALVANDO EL ANO: EL TONO EMOCIONAL DE LA ESCUELA

Las emociones asociadas al SIMCE también han sufrido trans-
formaciones. Como ilustra la siguiente vifeta, la profesora asume como

una responsabilidad personal los resultados, pero apela a la resignacién
de no subir el SIMCE,

Yo ya no me esfuerzo. Lo siento por mis compaferos,
porque por mi curso perdemos todos, porque seguimos
ganando lo mismo y cada vez perdemos mds matricula.
Pero no se puede. No puedo lograr el SIMCE y yo al
menos, no me siento mala profesora, siento que hacer
que estos nifios aprendan algo, es ya un logro. [Profe-
sora Escuela 3]

Esta experiencia se suma a la de otros docentes que se muestran
desilusionados al no recibir reconocimiento incluso luego de incremen-
tar el puntaje del SIMCE. En la vifieta el docente explica con claridad la
instrumentalizacién del uso del SIMCE en el aula, en la escuela e incluso
al nivel de la comuna. El Alcalde muestra una escuela multicultural que
sube los resultados SIMCE, sin embargo, no entrega mayores recursos o
recompensa a los maestros. Los docentes, por otro lado, afirman que el
aumento de resultados se debe a un factor fuera de su control (suerte y
una buena generacién de alumnos), ademds de marginacién de los alum-
nos con dificultades,
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Este afno subimos el SIMCE, pero no por nuestra
accién, este ano el curso era re-bueno y porque les
pedimos a los nifios nuevos que no vinieran a clases.
Si hasta vino el Alcalde a la escuela. Pero no alcanza-
mos la excelencia. [Profesor Escuela 3]

LA INTRASCENDENCIA DE LA
ACCION PEDAGOGICA EN EL SIMCE

Los docentes consideran que su trabajo no permite obtener
un buen resultado SIMCE puesto que sus acciones pedagdgicas tienen
poco impacto. Otra estrategia que mencionan es la contratacién de asis-
tencia técnica que se preocupa especificamente de subir los resultados del
SIMCE. Con ella, disminuyen las consecuencias negativas del SIMCE
sin que dejen de valorar lo que ellos consideran importante en su tarea,

Efectivamente, la educacién de calidad es una edu-
cacién pertinente a los estudiantes. Una educacién
donde el alumno quiera venir a la clase. Que le gus-
te su profesor. El SIMCE, pese a que tenemos una
consultora que nos prepara para el SIMCE, lo hace-
mos por cumplir. Ahf no estd la calidad. [Inspectora
Escuela 1]

Esta estrategia es cuestionada, pero al mismo tiempo asumi-
da. La distribucién de recursos y prioridades a nivel de la gestién de la
escuela es problemdtica porque se usa en la preparacién del SIMCE y
no en el bienestar de los estudiantes. En un contexto de extrema po-
breza de la poblacién migrante, esto es una mala decisién a los ojos de
este administrador,

La escuela ademds gasta mucha plata en ensayos SIM-
CE, se los pagamos a una consultora y no sirve para
nada. Aqui hay que invertir en buena comida y buenos
zapatos para los nifios que vienen llegando. Llegan en
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condiciones de pobreza como no se veian en Chile des-
de los anos 1920. [Orientador, Escuela 1]

{ALTO AL SIMCE!: VALIDANDO
LA EXPERIENCIA DE LOS DOCENTES

En entrevistas realizadas a Directivos, la campana Alto al SI-
MCE es mencionada consistentemente. Dos ideas con fuerza emergen.
Primero, la validacién publica de la certeza de estos docentes sobre la in-
utilidad del SIMCE. Segundo, la necesidad de contar con una propuesta
diferente para enfrentar los temas de evaluacién en sus escuelas tal como
lo presenta la campana.

La Campafa Alto al SIMCE ha validado la experiencia de los
docentes en las escuelas y ha influenciado la forma en que los directivos
valoran el trabajo de los profesores. Los directivos estin mds actualizados
porque estdn en cursos de capacitacion. La mayoria tiene grado acadé-
mico de magister y un hdbito de lectura sobre literatura acerca de estos

temas. Son ellos los que han tenido contacto con académicos, activistas y
documentos de la Campana Alto al SIMCE,

Yo crefa que el SIMCE era la calidad, pero uno
siempre ha sabido que no mide nada. Pero ahora
por estas cosas de Alto al SIMCE vy esas cosas, uno
se da cuenta que no “poh™ no tiene nada que ver.
Y uno en la sala de clases, un buen profe le va més o
menos en el SIMCE, pero de lo que se preocupa es
que el alumno esté bien, esté aprendiendo. [Jefa de
UTP Liceo 2]

A su vez, los directivos destacan cémo la lectura de los do-
cumentos presentados por la Campana Alto al SIMCE ha ayudado
a los docentes a estructurar sus criticas al instrumento; y a ellos, a
visualizar el impacto que ha tenido el SIMCE en el desarrollo de
los docentes,
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Yo he buscado los documentos de Alto al SIMCE y
nos damos cuenta que los resultados dependen de
otros factores, ni de los profesores, ni de los equipos
de gestién. Nunca nos habfamos atrevido a reco-
nocer que el SIMCE no media nada. [Jefa de UTP
Liceo 2]

Los directivos ademds de reconocer la importancia de las de-

nuncias que realiza Alto al SIMCE, también reconocen sus limitaciones.
Ellos sefalan que desde los organismos de poder no han escuchados las

propuestas del grupo.

Pero yo que estoy a cargo de los problemas de con-
ducta, me doy cuenta que el SIMCE no mide calidad.
Los nifos necesitan otra cosa. Y eso solo lo puedo
decir gracias a que otros lo han denunciado. Pero nos
falta fuerza, desde la corporacién lo tnico que nos
piden es el SIMCE. Y ah{ estamos, en una encrucija-
da. Pero necesitamos que el movimiento llegue a mds
personas, que los que dirigen puedan leer los docu-
mentos que presentan la gente de Alto al SIMCE.
[Orientadora Escuela 1]

También expresan limitaciones en las propuestas de la cam-

pafia y la necesidad que se den a conocer experiencias alternativas de
evaluacién que sean consistentes con sus contextos de desempeno.

368

Claro, les faltan propuestas, pero al menos hay alguien
que ha dicho algo que todos pensamos, el SIMCE nos
acogota y no sirve para medir si avanzamos [...] pero
como que no quisiera escuchar. Y si no los escuchan
a ellos que son investigadores connotados, menos nos
escuchan a nosotros que estamos en las escuelas. [Di-
rectora Escuela 3]
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DISCUSION

Utilizamos los datos producidos en un periodo de cinco anos
en tres escuelas de Santiago para explorar los efectos de una campana que
pretende terminar con los efectos no deseados de la prueba SIMCE en
Chile. En esta seccién discutimos los principales hallazgos de esta explo-
racién, los primeros efectos de esta campana y planteamos algunas ideas
para seguir trabajando.

Un primer tema que otorga continuidad a la narrativa entre el
2010 y 2015, es la mirada critica que los docentes tienen del SIMCE.
En el periodo 2014-2015, el SIMCE continda siendo un tema sensible
para los profesores, pero es tratado con mayor vehemencia. Los docentes
reconocen que entrenar para el SIMCE puede servir para prevenir las
consecuencias indeseadas del mismo. Esto es similar a la respuesta ra-
cional a las pruebas de altas consecuencias descrita por Berliner (2011)
donde los docentes hardn “todo lo necesario para cumplir sus metas y
mantener su trabajo o estatus” (p. 289). No obstante, se diferencia de
este autor cuando este plantea que si un indicador social (puntaje en la
prueba) adquiere mucho valor ambos, el indicador y las personas que
trabajan con el indicador se corromperdn. Los docentes explican que su
motivacién no se devala, puesto que al no ser individualista, siguen
procurando entregar una educacion de calidad a sus estudiantes. Calidad
que ellos entienden de una manera distinta a como la entienden aquellos
que formulan el SIMCE. Los docentes actan en consonancia con sus
valores; el puntaje SIMCE adquiere un significado instrumental, en la
medida que les permite mantener su trabajo que es importante, precisa-
mente, por el contexto en donde ocurre.

Al mismo tiempo, los docentes cuestionan los recursos que se
invierten en estos entrenamientos SIMCE, sobre todo frente a las dificul-
tades econdmicas y sociales de sus estudiantes. La apatia, resignacién, y
la desilusién suceden al estrés y la frustracion del 2010. Estas emociones
protegen el auto concepto docente, y al mismo tiempo crean sentimien-
tos de impotencia en ellos. EI SIMCE refleja las injusticias de un sistema
educativo de mercado que prioriza el logro de resultados en pruebas es-
tandarizadas sobre el bienestar de los estudiantes.
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Un nuevo discurso es el de los directivos (administradores) de
las escuelas. En sus entrevistas muestran algunos elementos de la Cam-
pana Alto al SIMCE incorporados en la narrativa de las escuelas. Por un
lado, las criticas hechas por la campana validan su experiencia, reconocen
la inutilidad del SIMCE vy les permiten expresar su desacuerdo. Por otro
lado, reclaman la baja cobertura de la campana y el hecho de que no
presenten propuestas concretas de alternativas al SIMCE. Este dltimo
punto refuerza que los docentes y directivos estdn interesados en entregar
una educacién que sea significativa y que haga una diferencia positiva
en la vida de sus estudiantes. La demanda es conocer otras formas de
evaluacién que sean consistentes con el sentido que dan a la educacién.
No obstante, los directivos no pueden desentenderse de la aplicacién

SIMCE porque de ello depende la evaluacién de su gestién.

Un desafio de la campafia es seguir impactando la politica pad-
blica a través de los legisladores e influir en la creacién de mecanismos
alternativos de evaluacién que puedan mostrar el avance de las escuelas:
es necesario seguir manifestindose contra las consecuencias de la apli-
cacién y del uso de los resultados del SIMCE. En los casos estudiados,
la Campana Alto al SIMCE ha llegado a los directivos a través de los
medios académicos, a los estudiantes a través de las organizaciones so-
ciales, y pareciera estar mds distante de los profesores. En un pais en que
la educacién de mercado ha quebrado las confianzas entre los actores
educativos, la Campana Alto al SIMCE estd ayudando a restablecer los
puentes entre directivos, docentes y académicos. Es necesario continuar
avanzando en la busqueda de marcos de entendimiento y de construc-
cién de sentidos y significados compartidos entre distintos actores del
sistema escolar como el creado por la campana analizada.
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RESUMEN: Para que la escuela y la educacién dejen de ser
valoradas desde las matrices histéricas que le permitieron
amplificar y (re) crear vinculos vitales de existencia junto al Otro;
se torna necesario entonces imponer mecanismos politicos,
culturales, medidticos y econdémicos capaces de naturalizar
y reproducir colectivamente, aquella negacién. El presente
trabajo interrogard acerca de los procesos de construccién y
configuracién que “van por” el significante docente como punto
de partida “a priori” para disciplinar la escuela y sus maestras,
por medio de su (de) evaluacidn.
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must then be necessary to try to impose political, cultural,
media and also economics mechanisms as well which let
us naturalize its own negation. The aim of this paper is
to ask about the economical and ideological processes of
configuration that “came for” the teacher significant as an
a priori starting point for disciplining Schools and their
teachers through their (de) evaluation.

Keywords: Standardization. Culture. Teachers. Evaluation.
Argentina.

INTRODUCCION

(...) el Ser mds amenazado de la naturaleza hoy en
dia es el pobre. El 79% de la humanidad vive en
el Gran Sur pobre; 1.000 millones de personas vi-
ven en estado de pobreza absoluta; 3.000 millones
(de 5.300 millones) tienen una alimentacién insufi-
ciente; 60 millones mueren anualmente de hambre
y 14 millones de jévenes de menos de 15 afios mue-
ren anualmente a consecuencia de enfermedades
derivadas del hambre. Frente a este problema, la so-
lidaridad entre los seres humanos es pricticamente
inexistente. Leonardo Boff (1996)

na de las primeras medidas anunciadas por el nuevo go-

bierno de la Republica Argentina fue la intencién de crear,

por “Decreto” (BULLRICH..., 2015) un Instituto Nacio-
nal de Evaluacién Docente. Aquello para nosotros deja al descubierto
parte de las tramas con las cuales “la novela” neoliberal conservadora,
cuando despierta de sus letargos de (in) accién en la Regién, lo pri-
mero que hace, tiene que ver siempre con ordenar medidas hacia el
colectivo docente. Quizds esto tenga que ver con una suerte de tensién
“fundacional” y recurrente la cual, en el caso local, suele tomar hist6-
ricamente al maestro como objeto de suplicio politico. Consideramos
que dicha tensién “original”' (generalmente tributaria a los mandatos
de mercado y capitales transnacionales) no ha sido del todo resuelta.
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Inclusive, mds alld de haber transitado por coyunturas de representa-
tividad democrdticas pero con un fuerte ascendente en la necesidad
de redistribucién de la riqueza y en la educacién como escena prin-
cipal para pensar los modos de interpelacién politico-culturales. Esto
nos alejaria, entonces, del cardcter menos progresista (y sobre todo,
“popular”) en cuanto a las medidas educativas que, casi como una
“certeza matemdtica’, inferimos que arribardn a partir de la creacién
de aquel Instituto en cuestién. Tensiones histéricas de profundo dolor
politico que atn siguen vivas en la memoria social, junto con tensio-
nes también histéricas referidas hacia el “colectivo” docente. Esto es,
en relacién al maltrato y a las formas de negacién de la tarea docente
llevada a cabo en y por la légica neoliberal, la cual tantas veces ha pro-
clamado la “inutilidad” de los maestros (maestras) para constrenir los
poderes potencialmente emancipatorios que conlleva en forma inma-
nente el acto politico de educar. Asi es entonces que se lograria obtener
para nosotros, politicas de estandarizacién con un doble efecto: en
primer lugar, en lo relativo al control educacional (para qué y quién
educar; cémo y qué ensenar; y quién ensefia y quién evalda) y por el
otro, con un efecto de control politico poblacional: en la infancia, en
la nifiez, en la juventud y al género: puesto que, siguiendo los aportes
de Apple (2012) en los ataques a la escuela, subyace, a su vez, un ata-
que a las mujeres por representar estas, casi la totalidad demogréfica en
la mayoria de los niveles educativos.

La supuesta conviccién ideolégica que serviria entonces de
motor para emular, asegurar, aplicar y vincular como fuerzas supues-
tamente “equivalentes” (pero en dimensiones por suerte antagdnicas
y que no suelen compartir los mismos fines) al mundo de los Chief
Executive Officers (CEOS) y al del control de la produccién con la
Educacién, (como metdfora para pensar la subjetividad y los proce-
sos educativos), no solo atrasaria la discusién educativa algo mds de
cien afios, sino que, fundamentalmente negaria en pleno Siglo XXI
la posibilidad de pensarnos en relacién al campo educativo, como
un campo disciplinar — relativamente — auténomo y politicamen-
te constituido.

El presente trabajo intentard entonces llevar adelante un re-
corrido critico en torno a estos procesos de cambio y transformacion
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social, politica y educativa que han venido sucediéndose a partir de los
tltimos afios en muchos de los paises de nuestra Regién Latinoamerica-
na. Junto con la idea de “Educacién Puablica”, significantes sélidamente
constituidos a lo largo de la Historia Argentina para dar cuenta de su
valor, consideramos que ahora también seria necesario agregarle la cate-
goria inmediata “Y democritica” a fines de resguardar, proteger y resistir
los nuevos embates en esta especial coyuntura.

Partiremos de la base que la indiferencia hacia el “Otro” tiene
su correlato 16gico en politicas de estandarizacién que conducen a la ne-
gacién de la Otredad y no a su amplificacién. Lo anterior, adn a pesar
del intento por hacerlas pasar como “meras” acciones técnicas, exentas
de conflictividad politica o desvinculadas del dano de la trama colectiva
de los sujetos que la conforman. Intentar re-significar estos entramados
teéricos y desanudar aquellos horizontes educacionales por venir, serd
nuestro compromiso con aquellas maestras y maestros quienes, diaria-
mente, asumen la tarea de intentar hacer de este mundo un lugar menos
hostil para habitar.

SOBRE CEOS “BUENOS Y MALOS”, MAESTROS Y EVALUACIONES

El Capitalismo necesita de un ser humano que nunca
ha existido: prudentemente restringido en la oficina y
salvajemente andrquico en el Shopping mall. (EAGLE-
TON, 2003, p. 28)*

La cita que da comienzo formal a nuestro trabajo de alguna
manera nos ayuda a condensar gran parte de aquel “ethos” de fun-
cionamiento y expectativas de constitucién “deseadas” por el sistema
capitalista como matriz naturalizada — y naturalizante — de pensa-
miento capaz de guiar los cuerpos, modelar las almas y también nuestras
acciones o subjetividades. Son muchos los trabajos en esta direccién de
pensamiento, entre los cuales, brevemente, solo mencionaremos parte
de las obras de Bourdieu (1999), Sennet (2012), Apple (2012, 2013),
Mészdros, (2008), Eagleton (2003), Bauman (2014); entre otros au-
tores y autoras mds relevantes y que mejor nos permiten articular la
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mirada critica en torno al lugar asignado a la educacién en nuestras
sociedades contempordneas.

Si la “fabrica” capitalista necesita de la existencia de ese
“hombre” que atin no existe (al menos del todo), la promesa liberado-
ra del pensamiento critico por medio de la educacién nos traeria, en
contraste, a un “Hombre” nuevo por nacer. En aquella puja en torno
a cudles serfan, entonces, las formas de “natalidad” privilegiadas para
este sistema, se encuentra la educacién como metdfora de una matriz
de alumbramiento en el centro de la escena. De alli la “ferocidad”
(a veces encubierta, otras tantas quizds mds sutil) pero siempre feroz
en sus efectos con la cual, la actividad docente, suele ser blanco de
ataque. De esta manera, en forma casi “matemdtica’, cada vez que las
sociedades avanzan algunos casilleros en pos de un intento de mejora
de las condiciones de existencia de los sectores populares, aquellos
otros con mayor concentracién de poder y de hegemonia (corpora-
tiva, financiera y medidtica acumulada), buscarian no solo silenciar
esos aportes sino, sobre todas las cosas impugnar aquel recorrido.
Asi, se intentarfa “fabricar” una suerte de “consenso” para convencer
“a la mayoria” que las sociedades con pasajes en esas politicas “popu-
listas” terminarfan siempre siendo una “dddiva” o un “malgasto” el
cual, “inevitablemente”, también conducirian a una suerte de abismo
u apocalipsis social y politica.

En el caso de la Republica Argentina, esto lo hemos vivi-
do muy bien en torno a las criticas sobre los resultados arrojados por
las evaluaciones internacionales PISA. La masificacién internacional
de los resultados de esta prueba difundidos por la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), “desnudan” al
“paciente” en un contexto global, a la “vista de todos”, pero en donde
jamds se abordan las condiciones estructurales con las cuales, en cada
pais y territorio politico, los mismos arriban, nacen, crecen y se cons-
tituyen. Asi es, entonces, como reiteradamente los primeros puestos
permanecerian reservados para los paises Nérdicos y, Latinoamérica,
quedaria a la deriva de la observacién internacional como centros de

aja produccién intelectual y académica.
b d telectual y acad

De esta manera, la pulsién politica expresada en lucha es-
tudiantil de los Gltimos afos por diversos colectivos de estudiantes en
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distintos paises de la Regidén, ya sea por una educacién gratuita y de
calidad o en pos de reclamar por la desaparicién de los 42 Maestros
Normalistas en Ayotzinapa, no aportarfan de “ninguna manera’ a la
calificacién ni a la educacién integral de esos colectivos como “prueba”
o “evidencia” de utilidad alguna o de “rentabilidad” vélida, digna o que
merezca de ser ‘contada” (haciendo aqui un pequeno juego de palabras
entre la doble acepcién de “contar” como narracién y como contabili-
zar) para aquellos organismos’.

Pues tal como afirma Mészdros (2008, p. 221).

La dnica modalidad del tiempo en el que el capital
pudiese estar interesado es el tiempo de trabajo ex-
plotable. Este sigue siendo el caso, incluso cuando
la implacable explotacién del trabajo se torna en
anacronismo histérico gracias al desarrollo poten-
cial de la ciencia y la tecnologia al servicio de las
necesidades humanas. Sin embargo, puesto que el
capital no puede contemplar esa alternativa, porque
procurarla requeriria trascender las limitaciones
estructurales fetichistas de su propio modo de ope-
racién, el capital se convierte en el enemigo de la
historia. Esa es la nica manera como el capital
puede pretender zafarse de su situacién de anacro-
nismo histérico. Asi, el capital debe negar y excluir
a la historia en su visién del mundo...

Lamentablemente, también esto lo sabemos a partir de al-
gunas reformas educacionales y de planes de estudio que han tenido
en diversas provincias de nuestro pais, en donde, a modo también de
ejemplificar, la materia “Historia”, casi ha sido literalmente borrada
de dichos programas para la formacién del Profesorado. Por qué no
pensar, entonces, alguna relacién simbdlica posible existente entre la
observacién realizada y los resultados electorales a nivel nacional en
donde, mis alld de los mismos y de que ha sido una eleccién democrd-
tica, el “peso de la propia historia” no ha sido quizds una variable de
mucha utilidad para tratar de generar otro tipo de conciencia electoral
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en la bisqueda de cambio y de alternancia anhelada por el pueblo para
una transformacién social.

En este punto fue que arribamos, entonces, al mundo de
los CEOS para dar comienzo a ese universo de transformaciones,
las cuales, incluirfan, la visién sobre qué se entiende, a su vez, por
educacién. El dato quizds curioso en relacién a esto ultimo, es que
los CEOS (una suerte de “superpoderosos” del capital que vienen a
hacerse cargo del Estado para hacerlo “funcionar como correspon-
de” y “desinteresadamente”), provienen de multiples dreas afines a
la produccién y al mercado pero, ninguno de ellos, del campo de la
educacidn, especificamente. Es decir, la creencia de que las propias
trayectorias académicas y profesionales, junto con la acumulacién de
sus propias biografias escolares — dicho sea de paso en instituciones
privadas y no publicas — “bastarfan” o “alcanzaran” para pensar —
y comprender — la accién educativa a nivel estatal, es al menos,
bastante desesperanzadora. Sin embargo, no podemos dejar de des-
conocer que lo mds significativo que una teoria critica en educacién
pueda aportar para mejor pensarse contra-hegemdnica, son acciones
que permitan afirmar la vida en todos sus sentidos y hacer renacer
la esperanza.

;Pero por qué, entonces, la educacién no “fabricaria” sus
propios CEOS para (auto) pensarse? Pues quizds una respuesta posi-
ble sea, precisamente, que la ideologia con la cual los CEOS operan,
poco o nada tendria que ver con la idea de un sujeto transcendental
habitado por vinculos y por modos de existencias plurales, sino mds
bien con la idea fuerza centrada en la légica de la produccién. A par-
tir entonces de esta premisa como punto de partida para pensar las
politicas publicas, aquellos que intentan ocupar aquel espacio desde
un “supuesto” lugar “andlogo” en la gestién gubernamental, sostienen
entonces que la formacién disciplinar especifica no constituiria un
requerimiento necesario para pensar lo “educativo” ni al curriculum
entendido por sobre todas las cosas como la totalidad de la vida escolar
por dentro y fuera del aula. Mds atin, en su esfuerzo de estar perma-
nentemente en coherencia con el capital, aquello se significaria hasta
como un estorbo. De alli nuestra necesidad de devolver las voces que
fueran silenciadas junto con la importancia de visibilizar la existencia
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de articulaciones (otras) que sean vitales para (re) pensar el acto edu-
cativo en los escenarios contempordneos. Nos estamos refiriendo a los
distintos actores sociales y movimientos emergentes histéricamente
desposeidos de audibilidad critica en nuestras sociedades: minorias en
relacién al género, etnias, clases obreras, rurales, indigenas, y orienta-
cién sexual, las cuales, sin ellas, es imposible (para nosotros) intentar
pensar una educacién inclusiva, reparadora y transformadora de las
condiciones estructurales que hacen — y conducen — a la inequidad,
al sufrimiento y a la injusticia social de nuestros castigados pueblos
en la actualidad.

En este sentido, los diversos CEOS podrén recurrir (o “reclu-
tar”) a alglin tecndcrata educativo — pero nunca con el grado “meritorio”
de CEO para ellos-con el fin de prestar servicios para este tipo de l6gicas
tendientes a la estandarizacién de lo educativo y también del silencia-
miento de lo politico.

Ahora bien, si retomdramos el campo configurador evaluativo
de la calidad tipo PISA, la creacién del Instituto Nacional de Evalua-
cién Docente aqui en la Republica Argentina y la proliferacién de estos
“ejércitos” CEOS de la produccién y el mercado, podriamos quizds
trazar un destino y objetivo en comin que se repite: el capital versus la
Educacién (o los modelos de Educacién que perseguiria o favoreceria
una Nacién). Pero, atin hay algo mds: la légica de la restauracién con-
servadora, tal como la ha denominado Apple (2012), buscaria, a su vez,
limitar el poder de género y la pulsién politica de los sectores sociales
mids vulnerables. En este sentido, es que podriamos argumentar, simbé-
licamente, que el objeto de “estudio” y los sujetos de control, es decir el
“blanco” por parte de aquellas pruebas internacionales antes aludidas,
como al igual que los organismos gubernamentales locales, son los ni-
fios, los jévenes y las mujeres.

La (re) creacién de un Instituto Nacional de Evaluacién
Docente, desde nuestro punto de vista, no deja de ser una nueva
bofetada simbdlica para los avances en las politicas de género que
se han venido sucediendo en los Gltimos anos en la Argentina y en
la Regién. ;Acaso los/as lectores/as del presente trabajo han sido
alguna vez testigos de que la primera medida de un gobierno fue-
ra la creacién de un organismo nacional, especialmente dedicado
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a la regulacién del ejercicio de la Politica?; ;o de los Abogados?
;O de los ingenieros, contadores o administradores de empresas?
Seguramente la respuesta podria tener altas chances de ser negativa.
Contrariamente, si en cambio se ha podido anunciar la creacién
de un organismo de control docente. Es por ello que en el temor y
debilidad de la medida, reside para nosotros la fuerza potencial de
aquello que intenta limitar.

La educacién siempre ha formado parte de las primeras estra-
tegias con las cuales los gobiernos deciden tomar el “toro por las astas”
ya sea para mejorarla, o bien para contrarrestar sus potenciales efectos
emancipatorios del alma, cancelar “otros” usos del tiempo y, a su vez,
de negar la existencia — o esperanza- de que un mejor mundo si es po-
sible no para “pocos”, sino para “muchos”. En este “muchos”, también
se halla en forma inmanente otras de las grandes contradicciones con
el capital. Lugar para “tantos”, para aquella l6gica, no puede ser posi-
ble. Si para “algunos”. Y en esos “algunos”, tendrian que estar también
reflejados “algunos” de los “otros”, para generar una falsa “validez” en
el sistema. Asi fue como la sociologia critica desenmascaré el artilugio
de la meritocracia funcionalista predominante algunas décadas atrds,
pero que, en este impetu de renacer neoliberal buscaria, una vez mds,
consolidarse por medio de la evaluacién como institucion en si misma,
auténoma gubernamental, a través de la creaciéon — por decreto — de
un Instituto Nacional.

En este punto no estarfa de mds decir que no estamos en
desacuerdo con la evaluacién per se, sino en los modos de su ma-
nipulacién como herramienta politica e ideoldgica, es decir, para
el servicio en que esta sea dispuesta. A partir de la historia como
recurso para comprender (nos) consideramos que en este tipo de
pricticas y politicas evaluativas — enmarcadas en dispositivos neo-
liberales — los “datos” arrojados por las mismas, no suelen estar al
servicio de la transformacidn, sino de la justificacion de la expulsién,
o del recorte de ciertas partidas presupuestarias, como asi también
para el privilegio de ciertos circuitos afines al capital y a la formacién
privada. Alli nosotros decidimos, ética, politica y académicamente,
estar parados en la “otra orilla” del rio. Mokate (2003, p. 6), realiza
una interesante metdfora para analizar la funcién de la evaluacién en
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los procesos sociales y gerenciales ubicdndola en el principio mismo
de la creacién del mundo.

La evaluacién nacié el séptimo dia de la Creacidn,
cuando Dios miré todo lo que habia creado y decla-
r6 “Es bueno.” Con esa sola frase, Dios se convirtid
en el primer evaluador del mundo. No obstante, la
evaluacién nacida en los cielos resulté insuficiente
y demasiado subjetiva para algunos. Por lo tanto, al
escuchar la evaluacién de Dios (autoevaluacién, por
cierto), el diablo objeté e insistié “;cémo sabe que es
bueno? ;cémo lo midié? jcon qué indicador juzgé la
bondad de su creacién? ;con qué lo compar6?” Y, asi,
nace la evaluacién como la conocemos hoy, jen los
fuegos del infierno!

Infiernos mucho mds crueles cuando estos estdn al servicio
de “hogueras” evaluadoras de los menos favorecidos. Como dijimos
con anterioridad, no se trata de impugnar los procesos ligados con la
evaluacidn, sino su destino final, es decir, al servicio de qué conciencia
estd. En este sentido, preferimos cambiar “hogueras” por “quimeras”.
Es decir, en lo referido a ciertos procesos sociales, podriamos identificar
y proponer diferentes tipos de conciencia con los cuales quizds se puedan
revelar formas de accidn e interpelacién diferentes. Esto no representa
nada nuevo puesto que ya anteriormente, tanto Marx (1980) como otros
pensadores ligados al Pensamiento Critico han esbozado y profundiza-
do exhaustivamente este tipo de abordajes. Nos limitaremos entonces a
intentar reconvertir algunas de esas categorias antes aludidas para ver de
qué manera operan —y adaptan- a los margenes contempordneos y as,
de este modo, animarnos a proponer si la evaluacién estuviera (o no) al
servicio de una conciencia transformadora, plural y democrdtica; esto
es, politico-ciudadana o, en su defecto, meramente instrumental, cor-
porativa, financiera, manipuladora, apdtrida o medidtica para pensar los
nuevos escenarios contemporaneos.

Desde nuestro punto de vista, la creacién de aquel Instituto
Nacional de Evaluacién Docente, sumada a las légicas evaluativas inter-
nacionales, mds los propios intereses que visibilizan-invisibilizan o que
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ponen en funcionamiento constante; junto con el poder de los CEOS
como guardianes del Capital para pensar la educacién de una Nacién,
llevaria inexorablemente a no solo poner en riesgo las politicas alcanzadas
hasta este momento en muchos paises de la Regién sino que, a su vez,
podrian significarse como un avance hacia aquellas poblaciones de nifios,
adolescentes y mujeres en desventajas (corporales) en relacién a los hom-
bres. A la cuestién de género, se le suma entonces la fuerza de un Estado
que interviene desde aquella desventaja.

El mundo de los CEOS no solo estaria representando en
este caso puntual la fuerza del capital, sino la fuerza simbélica del
atropello de la dominacién masculina incumbiéndose en la educacién
y en la lucha por el monopolio de las futuras significaciones politi-
cas y sociales que se desprenden de la misma®. Intentar legislar por
decretos sobre lo anterior, como en el caso de Argentina, significa
no comprender que las escuelas — y las conciencias- no se cambian
a través de los mismos ya que son (re) construcciones permanente-
mente dindmicas entre las instituciones, las personas, la historia, las
coyunturas y la institucionalidad; y, a su vez, se subestima la capa-
cidad critica y los momentos insurgentes de los diversos colectivos
sociales que intervienen en la actualidad en los procesos de accién y
del conocimiento.

No desconocemos la resistencia del campo educativo local y
regional a través del funcionamiento orgdnico por medio de gremios do-
centes y de movimientos de participacién ciudadanas que, a lo largo de
la historia, siempre se ha podido ejercer. Lo anterior, incluso en contextos
muchos mds apremiantes como los que han tenido lugar en regimenes no
democriticos; los mismos, tienen la caracteristica de haber sido, por un
lado, el motor de (auto) proteccién del colectivo docente y de generacién
de momentos instituyentes, por el otro. Lamentablemente, el precio pa-
gado, ha sido enorme a lo largo de nuestra propia historia y tributario a
la exclusidn, a la desaparicion fisica forzosa de muchos docentes y de una
mayor exposicién o peligro de descualificacién en la propia tarea. De alli
la importancia de revalorizar (nos) como sujetos histéricos.

Sostenemos que la alianza del capital con las instancias evalua-
doras internacionales, mis la creacién de organismos gubernamentales
locales para la regulacién del ejercicio docente, representan una suerte de
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circulo “no virtuoso” de politicas publicas en nuestra Regién y que va
de la mano de los procesos de estandarizacién cultural, educativa, histéri-
ca y subjetiva. Por eso consideramos relevante, reconocer que la histérica
defensa de la educacién publica por parte del pueblo Argentino (en todos
sus niveles que abarcan desde escolaridad primaria hasta posgrados uni-
versitarios necesita ampliar sus propias fronteras.

En este sentido, cuando en el caso local se hacia alusién a la
defensa de la educacién publica’, no se necesitaba agregar nada mis.
El conjunto de alianzas, eventos histéricos, rupturas y continuidades
expresadas en luchas y conquistas a lo largo del tiempo, quedaban captu-
radas en el universo de representaciones y significaciones colectivas bajo
aquella denominacidn.

Por el contrario, la serie de acontecimientos que se vienen
generando en la coyuntura dia tras dia en los contextos contempord-
neos, nos obliga — y demanda — a interpretar la historia de manera
diferente bajo las propias urgencias de re-significaciones que, en la are-
na politica nos toca enfrentar. Es por eso que sostenemos que, en estos
nuevos contextos, hablar solamente de la educacién publica” como
un mero “eufemismo” de la democracia, se tornarfa ahora insuficien-
te: lamentablemente deberemos aclarar lo anterior para no poner en
riesgo, lo que verdaderamente estd en juego: la libertad y la lucha por
la emancipacién, liberacién, (des) colonizacién a través de la educa-
cién. Lo anterior obliga, entonces, a sostener la defensa y a afirmar la
lucha por la educacién publica %y democritica” para mejor pensar en las
nuevas configuraciones politicas que intentan imponer nuevas agendas
y territorialidades; nuevos mapeos y continentes educacionales, por
medio de la educacidn.

ESTANDARIZACION Y CULTURA ESCOLAR

Reencontrar el mundo es recuperar una infancia
misteriosamente agazapada en el lugar, abrirse a la
luz de los grandes paisajes, a la fascinacién de la na-
turaleza, a lo majestuoso de las montafas; a correr
por un sendero que serpentea a través de los campos;
sentir la unidad que instauran el puente que une las
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orillas del rio y la arquitectura de las construccio-
nes; sentir la presencia del drbol, el claroscuro de los
bosques, el misterio de las cosas, de un cdntaro, de
los zuecos gastados de una campesina, el destello de
una jarra de vino apoyada sobre un mantel blanco.
El Ser mismo de lo real estaria manifestdndose de-
trds de esas experiencias privilegiadas, entregindose
y confidndose al cuidado del hombre. Y el hombre,
guardidn del Ser, extraerfa de esa gracia su existencia

y su verdad. (LEVINAS, 2004, p. 316)

Quizés el lado “bueno” de pensar la estandarizacién educativa
es que siempre nos posibilitard pensar su contracara que es la (des) estan-
darizacién de la cultura y de la sociedad. Repensar entonces el terreno de
la (des) estandarizacién conllevaria en gran parte a asumir el desafio de
intentar transformar las condiciones culturales con las cuales la cultura
escolar se desenvuelve en estas nuevas coyunturas.

La cita con la cual hemos decidido dar inicio al presente apar-
tado, de algin modo, refleja aquello que para nosotros se constituirian
como acciones (des) estandarizantes o contra-hegemonicas al interior de
la vida escolar en la actualidad. La tarea de posibilitar “reencontrar —
y reencontrarse — en el mundo” es, a su vez, parte de una educacién
critica. Esta labor, tal como hemos dado a entender con anterioridad,
es un trabajo colectivo, inclusivo y amplificador de las minorias que
quedan vedadas del orden, es decir, al “margen” de lo “establecido” y de
la jerarquia social.

Si tomdramos como referencia la gran crisis acontecida en
la Republica Argentina el afio 2001, podriamos decir que permitié
un umbral de reflexividad critica en torno a qué se entendia por
educacién. Fue una crisis que permitié de alguna manera “barajar y
dar de nuevo” los “naipes” ante un sistema absolutamente colapsado
y ante un charging bull el cual, mds que “embistiendo”, habia sido
“embestido”, al menos, claro estd, hasta tanto y en cuanto se recu-
perara de aquella breve — pero intensa — suspensién momentdnea
de los imperativos estructurales dominantes que regian el sistema
en cuestion.
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Ese breve lapso permitié poner en mayor visibilidad las ex-
presiones que antes habian sido negadas y exiliadas del curriculum
oficial. Lo anterior, dado que con una economia quebrada (a “pesar”
de haber seguido todas y cada una de las “recetas” del mercado inter-
nacional), con un capitalismo pseudo vencido, con uno de los mayores
indices de desempleo de la historia, endeudados y sin dineros ni en las
calles ni en los bancos; las escuelas, tras haber sufrido incesantemente
todo tipo de hostigamientos bajo la era neoliberal, lejos de “tomar
revancha” como si en cambio lo hace el capital, devinieron en institu-
ciones que permitieron hacer lo (imposible), posible’. Esto es, centros
culturales en donde la trama desolada se volvia a suturar, también,
colectivamente. De esta forma, las escuelas fueron aquellos faros de luz
y de esperanza en donde convergia la vida en todos sus sentidos y a tra-
vés del conocimiento; 4mbitos de lucha, resistencia, de (re) creacién
y de (re) afirmacién de la vida en donde los CEOS, nada pudieron
decir, ni mucho menos, hacer. La escenificacién de la vida y dindmica
escolar suele armar estos teatros conflictivos entre el mercado y la edu-
cacién. Al primero, suelen darle el papel de hostigador y, al segundo,
del padecimiento del otro hasta tanto y en cuanto, siempre, el segun-
do, termina rescatando también al primero. Esa, podriamos decir que
es una de las mds maravillosas tareas de la escuela y de la educacién.
No sabe de “ajuste de cuentas” ni de resentimientos. La escuela busca
liberar la vida en todos sus 6rdenes y hacerlo de manera colectiva, pu-
blica y sin distincién alguna.

Lejos estariamos de argumentar que lo anterior sea con-
siderado como una labor fédcil. Tiene un costo que es asumir una
determinada posicién subjetiva: ante la vida, ante el Otro, ante
la verdad, la justicia, la ética, la libertad y el (re) conocimiento.
El avance concreto y especifico sobre la ampliacién de Derechos
que ha tenido lugar en muchos paises de la Regién y fundamen-
talmente con las minorias, nos dan la esperanza acerca de que la
ciudadania, los movimientos sociales, sindicales, étnicos, multi-
religiosos, ecuménicos, culturales, no permitirdn que se retroceda
hacia el pasado; que oprima, en nombre de la “calidad”, a las mis-
mas ni a ningdn colectivo.
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sPor qué los maestros volvemos siempre y cada dia al aula
y a las Universidades? Lo bueno de intentar una respuesta posible es
que al menos queda descartada la posibilidad de contestar que fuera
“por el monto de los sueldos de CEOS con los cuales nos pagan”. No nos
interesa adscribir a un discurso demagégico sobre los maestros y <lo>
escolar. Sin embargo, de ninguna manera adherimos a aquellas teorias
que nos hablan del “fin de la educacién” o que subrayan la “inutilidad”
de la institucién escolar: para nosotros, en la negacién de la escuela,
subyace, a su vez, la negacién al Estado. Y negar al Estado, es negar
la institucionalidad. A esto dltimo, habiamos agregado que, también,
en el maltrato hacia lo escolar podia identificarse un maltrato hacia la
infancia, la juventud y las mujeres.

De lo anterior es que nos preocupa, sobremanera, qué
ocurrirfa cuando el mismo sistema politico (regido por el mandato
econémico y no al revés), maltratara, en su representacién de Estado,
a la comunidad docente. En este caso, la negacién del Estado, deviene
en su afirmacién de lo que lleva a cabo. Al negar a la escuela y sus
potencialidades, el Estado, se niega a si mismo conduciendo a que los
coeficientes democrdticos e institucionales, disminuyan. En esta suerte
de “entramados” y “enredos”, los maestros y maestras tendremos que
estar atentos a cémo se desenvuelven, argumentan y (re) presentan, las
politicas puablicas en relacién a lo educativo; y cémo se habita el sentir
y el vivir, en las aulas, diariamente. La pregunta por el Otro, por la
Otredad, por la vida en todas sus manifestaciones que no cesa y que
no debe ceder nunca.

Retomando el interrogante anterior, acerca de por qué se re-
gresa al aula, se vuelve una y otra vez porque en el encuentro con el
Otro, se reedita, una y cada vez, esa esperanza del renacer y de la exis-
tencia de la cual la teoria y el pensamiento — y accién critica — nos
constituye. Porque creemos en la vida, creemos en la escuela. Porque alli
se constituye la maravilla de la existencia, de la cultura, del lenguaje,
de los nimeros, de la escritura, del encuentro y del (des) encuentro, se
aprende de las justicias y de las (in) justicias, de los juegos, de los sonidos
y los colores, a, del respeto, de la ética; a sentir aquella presencia del drbol
e intentar aprender a ser guardianes del Ser, més alld de todas sus limi-
taciones y transformaciones que hayan por venir. Pero no es intentando
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“acorralarla” que se llegard a buen puerto. Y aqui entonces la historia se
convierte en una de las mejores aliadas de ruta para ayudar a no cometer
los mismos errores del pasado.

Apple (apud WEIS; MCCARTHY; DIMITRIADIS, 2006,
p. 211) sostiene que:

Es un trabajo duro no ser poco rigurosos. Es un
trabajo duro escribir de una manera en donde los
matices tedricos y politicos no sean sacrificados en
el altar del sentido comun, y que valga la pena para
el lector/a. Y es duro y demanda mucho tiempo es-
cribir en multiples niveles. Pero si no lo hacemos,
Neoliberales y Neoconservadores, junto con los mo-
vimientos que ellos sostienen y soportan, lo hardn.

Queda asi entonces planteado el desafio propuesto: el de seguir
construyendo y reconstruyendo un camino posible el cual quizds pueda
tener diferentes rutas y aristas, pero con la tinica condicién de presentarse
como colectivo e inclusivo. Sefialar entonces un sendero distinto al que
se propone, es parte de nuestras tareas como educadores criticos. Lo an-
terior, para que la promesa del Gran Paulo Freire (2008) pueda hacerse
carne en nosotros por medio de la educacién, la esperanza y de la escuela,
en los nuevos escenarios que asoman y con todos los actores sociales que
queden “descartados” por la légica del capital cuando este busque asumir
e imponerse en el rol del “Padre” del aula. Y siempre junto al Otro como
modo de habitar las instituciones, defendiendo la paz, la justicia, la me-
moria, la verdad, y la escuela piiblica y democrdtica.
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NOTAS

1. Al hacer mencidn a la “tensién original” entre docentes y poder politico, la iden-
tificamos, genealégicamente, a partir de las ideas de Comenio (1592-1670) y el
mundo de reconfiguraciones que suscitan. Nuestra hipStesis versa acerca de que,
en realidad, a la escuela nunca se le “perdonard” el hecho de haber perdido la bat-
alla de tener que “ceder” a los nifos como fuerza de trabajo y mano de obra barata
para la produccién.

2. Capitalism needs a human being who has never yet existed: one who is prudently res-
trained in the office and wildly anarchic in the shopping mall. (Traduccién es nuestra).
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3. Dejando asi, por fuera variables del tipo género, etnias, circunstancias politcias y pro-
cedencia social CF: http://www.lanacion.com.ar/1888837-la-docente-que-aprobo-a-
una-alumna-que-no-sabia-nada

4. Charging bull — Toro embistiendo — emplazada en el centro de las finanzas y del mer-
cado financiero internacional de Manhattan que busca asociar la fuerza y la actitud
corporativa del Capital con la “virilidad” masculina.

5. Asi fue como se instaur6 el denominado ‘corralito argentino’; expresado en un dispo-
sitivo con el cual los bancos de todo el pais restringieron las extracciones de dinero en
efectivo por parte de sus clientes para, en forma posterior, directamente pasar a confis-
carlos hasta tanto y en cuanto, se accediera a un plan de devolucién via judicial, arreglos
con el propio banco, o via Bonos del Tesoro. En los meses previos a las disposiciones
nacionales que otorgaban el derecho de extraccién para personas enfermas o de edad
muy avanzada, diversas personas murieron en el intento por recuperar sus ahorros.

Recebido em 17 de agosto de 2016.
Aprovado em 4 de novembro de 2016.
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MAS DE LO MISMO: MEDICION DE LA
CALIDAD EDUCATIVA EN MEXICO

Oscar Guillermo Madero Samaniego’

ste documento tiene como propdsito resenar el Plan Nacio-

nal para la Evaluacién de los Aprendizajes (INEE, 2015).

Plan que tiene su génesis en la reforma educativa implemen-
tada por el gobierno mexicano el afio 2013, la cual, originé profundas
transformaciones en la estructura del sistema nacional en aras de mejorar
el nivel educativo del pais, buscando situarlo a la par de las demds nacio-
nes integrantes de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE). Reforma que, segtin la Secretaria de Educacion
Piablica (SEP), buscaba establecer las garantias para que los nifios y
jovenes del pais pudiesen ejercer el derecho a una educacién integral,
incluyente y de calidad que les brinde las herramientas necesarias para
tener éxito en un mundo globalizado. En lo concerniente a la medicién
de la calidad educativa se instituye como organismo auténomo al Insti-
tuto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), asigndndole la
tarea de evaluar la calidad, el desempefio y los resultados del sistema edu-
cativo mediante evaluaciones nacionales de aprendizajes claves, comunes
y estandarizados, teniendo como referencia los contenidos fundamenta-
les del plan de estudios de educacién bdsica y el marco curricular comin
de media superior, buscando obtener resultados que posibiliten conocer
y comparar el logro de dichos aprendizajes.
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Mas de lo mismo

Situacién que resulta en un nuevo mecanismo para la medicién
de la calidad educativa nacional, con el objetivo de obtener informacién
relevante para apoyar la mejora del sistema educativo, el Plan Nacional
para la Evaluacion de los Aprendizajes (PLANEA). Este se erige como el
sucesor de la Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Esco-
lares (ENLACE), tomando como base para su elaboracién las fortalezas y
limitaciones de esta dltima. La implementacién de PLANEA considera cua-
tro directrices fundamentales: informar a la sociedad las condiciones en las
que se encuentra la educacién nacional en términos del logro de aprendiza-
jes de los estudiantes; ser un aporte en cuanto al monitoreo, la planificacion,
la programacion y la operacién del sistema educativo nacional; facilitar in-
formacién a los centros educativos y los docentes para ayudar a mejorar
el proceso de ensenanza-aprendizaje y, finalmente, contribuir a mejorar la
calidad educativa con informacién relevante sobre los resultados educativos.

PLANEA estd constituido por tres modalidades de evaluacion
cuyo propdsito es dar a conocer en qué medida se logran los apren-
dizajes en los centros escolares, las entidades federativas y el sistema
educativo nacional. La evaluacién del logro referida al sistema educativo
nacional (ELSEN), se aplica cada cuatro anos al término de los diferentes
niveles de la educacién obligatoria, bajo el presupuesto que la evaluacion
de grados terminales es un buen indicador de eficacia del sistema educati-
vo, obteniendo resultados utiles para la rendicién de cuentas y la toma de
decisiones sobre politica educativa. La evaluacién del logro referida a los
centros escolares (ELCE), se realiza anualmente al término de la educacién
primaria, secundaria y media superior, indicando aquello que se logra o no
se logra aprender y aportando elementos para identificar y realizar acciones
a fin de lograr los aprendizajes esperados. Por su parte, la evaluacién diag-
néstica censal (EDC), se aplica cada ano al inicio de cuarto de primaria, sus
resultados brindan informacién al docente y la escuela con el fin de valorar
los aprendizajes logrados a mitad de la educacién primaria.

Las tres modalidades de evaluacién de PLANEA valoran
aprendizajes claves del curriculo que deben saber -todos- los estudian-
tes que cursen educacién bdsica y media superior, enmarcados en los
campos formativos de lenguaje y comunicacién y de matemadticas, valo-
rando también habilidades socio-afectivas. Estos aprendizajes claves son
evaluados bajo el postulado que integran herramientas esenciales para
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desarrollarse en otras dreas del conocimiento, aspecto que los convier-
te en buenos indicadores para medir el logro educativo en general; por
otra parte, la evaluacién de habilidades socio-afectivas es aplicada para
conocer la medida en que se favorecen los aprendizajes necesarios para la
interaccion social dentro y fuera de la escuela, considerados determinan-
tes para la vida escolar y la adultez. Adicionalmente, bajo la premisa de
que ningln sistema educativo opera aisladamente, se aplican cuestiona-
rios de contexto a directores, docentes y estudiantes buscando conocer
las condiciones familiares, personales y escolares para aportar elementos
explicativos que permitan una mayor comprensién de los resultados.

Evaluaciones como PLANEA, cuya base radica en una con-
cepci6én eficientista de la educacién bajo pardmetros e indicadores
cuantitativos para medir la calidad del sistema educativo, ponen de ma-
nifiesto el nivel de logro en relacién a lo que se desea que los estudiantes
aprendan, pero no consideran la complejidad del proceso educativo y los
aprendizajes que a diario se ponen en juego en el aula. Constituyendo
una evidencia de lo apremiante de su revisién a la luz del andlisis critico
de Estandarizacién y Medicién de la Calidad Educativa.
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JUSTICIA SOCIAL Y DISCURSO
CRITICO EN EDUCACION: UNA
MIRADA DESDE FRANCOIS DUBET

Carlos Urrutia’

ubet nos plantea dos modelos de justicia social: la igualdad de

posiciones y la igualdad de oportunidades. A juicio del autor, las

tensiones derivadas de la oposicion de ambos enfoques se encontra-
rfan convenientemente ocultas tras la voluntad de los principios que les rigen,
como también por cierta imprecisién en cuanto a sus significados. Segtin Dubet
(2012a p. 11), lo que ambas concepciones buscarfan serfa “[...] reducir algunas
inequidades, para volverlas si no justas, al menos aceptables.”.

La igualdad de posiciones se asentaria en “[...] los lugares que
organizan la estructura social, es decir, en el conjunto de espacios sociales
ocupados por los individuos [...]” (p. 11). Lo que se busca, es alcanzar
mayores niveles de igualdad a través de la aproximacion de tales posiciones,
implicando la “[...] representacién de la sociedad en términos de clases
sociales y de focalizacién de la lucha contra las desigualdades en la esfera
del trabajo”. (DUBET, 2012b, p. 46). Por su parte, la igualdad de oportu-
nidades se centraria en la posibilidad que todos tendrian “[...] de ocupar
cualquier posicién en funcién de un principio meritocrdtico”. El alcance
ideoldgico de esta tltima, emerge al momento de asumir de facto que las
desigualdades son justas en la medida que las oportunidades se encuentran
accesibles a todos. Como senala el autor, el fondo del problema radica en la
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potestad que tiene esta perspectiva de invisibilizar el impacto que juega, en
el acceso a oportunidades, la estructura de posiciones establecida a priori.

Al analizar el trasfondo de ambos enfoques, es posible observar
ciertos elementos que, de manera latente, actGian en términos de costos
asociados a la adscripcién de uno u otro modelo. En términos précticos,
para su implementacién, la igualdad de posiciones necesita de la institu-
cionalizacién de formas de control que aseguren la ausencia de actos de
competencia que pongan en riesgo el anhelado equilibrio entre posiciones.
En lo particular, implica impulsar acciones de corte arbitrario orientadas
a disminuir la posibilidad de que los individuos circulen de manera no
regulada por el espacio social, particularmente en base a su capital cultural
heredado. Esta desigualdad agregada, actuaria como condicién necesaria
para la generacién de espacios de equidad relativa, por medio de los cuales
se buscarfa reducir la brecha social. Se evidencia asi, una propuesta de equi-
dad centrada en una necesaria reduccién de las libertades, a fin de asegurar
un mayor equilibrio entre las diferentes posiciones.

En la igualdad de oportunidades, el mérito emerge como un ele-
mento de considerable importancia. Es a partir de este, que los alcances latentes
sedimentados en el propio modelo, emergen en la forma de inequidades justas.
En este plano, el andlisis es simple: para el reconocimiento del mérito, es decir,
para alcanzar una toma de conciencia respecto de la existencia del mismo, re-
sulta siempre necesaria la existencia de un referente que permita distinguirlo de
otras representaciones vinculadas al mundo social. Su representacién, necesitard
asi de la existencia previa de un opuesto con el cual dicha accién serd no sélo
comparada, sino respecto del cual ser, a la vez, valorada. El mérito se constitu-
ye asi, en el producto de una desigualdad anclada a la base del propio modelo
de justicia social, el cual, para su consecucién, necesita de la existencia de deter-
minadas formas de inequidad social, las que son permanentemente presentadas
como justas. Dichas inequidades se constituyen en condicién necesaria para
la generacién de espacios de competencia, donde la igualdad de oportunida-
des acttia como factor de legitimacion de diferencias de clase y la competencia
equitativa se presenta como aquella proyeccién ideal que viene a ocultar, con-
venientemente, su imposibilidad. Sustentado en la diferencia como factor de
movilidad social y anclando en la necesidad de un otro menos posicionado
que, a priori, cumpla la misién de referente y base del mismo, dicho modelo
se provee y beneficia de lo que podemos significar como “egoismo racional”.
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Desde la educacién, podemos convenir que resulta imposible
sostener un sistema educativo al margen, tanto de una idea de sociedad,
como de la adscripcién a uno u otro modelo de justicia social. Asi, cualquier
toma de posicién que se pueda plantear en este dmbito, debe necesaria-
mente hacerse cargo de las desigualdades que se encuentran a la base de las
propuestas de justicia esgrimidas por Dubet (2012a,b). El desafio, desde el
dmbito de la educacién, se enmarca en la necesidad de abordar, primero,
la imposibilidad de acabar con las inequidades sociales, por cuanto éstas
son producto y parte constitutiva de los modelos que buscan, antagénica-
mente, su disolucién. Dicha desigualdad incorporada, posibilita no sélo la
preeminencia del modelo establecido, sino que, paralelamente, actia como
elemento constitutivo para la justificacién de su opuesto, amparando asi la
imposicion vehemente de uno u otro modelo de justicia.

En la complejidad de una realidad que concibe la justicia social,
ya sea en la forma de posiciones presentadas como justas o bien en la forma
de competencia radical, cualquier critica al problema de la educacién, debe
asumir la compleja tarea de reconocer la problemdtica en el marco de los
alcances perversos implicitos en su propio enunciado.
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INSTRUCOES AOS AUTORES

s Cadernos Cedes tém caracteristica monotemadtica e as propostas,

que serdo analisadas previamente pelo Comité Editorial, devem ser

submetidas por um(a) pesquisador(a) responsdvel pela organizacio
do ntmero. Primeiramente, deve-se enviar a proposta do caderno temdtico
para o seguinte e-mail: cedeseditoria@zeppelini.com.br, incluindo:

. apresentacio com justificativa e relevincia do tema;

. resumo expandido de cada artigo que compord o niimero, com suas re-
feréncias bibliogrificas, sendo que cada um deverd conter no minimo
5.000 caracteres (excluindo-se as referéncias);

3 cada nimero deverd ser composto por, no minimo, sete ¢, no maximo,
dez artigos;

. curriculum abreviado dos autores, apresentando suas vinculagdes institucionais.

A proposta deverd expressar a diversidade tedrico-metodolégica do cam-
po; contemplar diferentes institui¢oes e regides do pais e incluir, necessariamente, a
participacdo de autores filiados a instituigoes brasileiras e internacionais. Os artigos
devem ser dirigidos a estudantes de graduagio e pés-graduagio, educadores dos ensinos
fundamental, médio e superior, bem como participantes de movimentos educativos.

A critério do organizador, podem constituir a proposta artigos redigidos
nos idiomas portugués, espanhol, francés e inglés. Os textos em inglés e francés devem
ser submetidos revisados em seu idioma de origem e, apds a sua aprovagio, serdo tra-
duzidos para o portugués pelos autores. Os artigos em espanhol serdo publicados no
idioma de origem. Na publicago eletrénica, os textos estrangeiros, com excecio do
espanhol, serdo disponibilizados também nos idiomas de origem.

Nio serdo aceitos para publicagio artigos que nio integrem uma proposta
temdtica previamente aprovada pelo Comité Editorial.

Apés aprovagio dos artigos pelos pareceristas, a publicacdo nos Ca-
dernos Cedes se concretizard apés a adesio dos autores e coautores como sdcios
do Cedes, bem como apés a assinatura do Termo de Cessdo de Direitos Autorais
e Originalidade. Destaca-se que os sécios tém direito a: 1) receber, por ano de
adesio, quatro ntimeros da revista Educagio ¢ Sociedade e trés dos Cadernos Cedes;
2) descontos nas inscri¢ées dos eventos promovidos pelo Cedes; além do direito ao
voto ¢ a serem votados para comporem a diretoria e o conselho técnico-cientifico
do Cedes. Os autores receberio gratuitamente um exemplar do fasciculo em que
seu artigo foi publicado.
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Os trabalhos serdo disponibilizados integralmente em formato eletronico,
no site da Scientific Electronic Library On Line (SciELO), imediatamente apés a sua
publicagdo impressa.

Os Cadernos Cedes declaram que os conceitos e posicionamentos emitidos
nos textos publicados sio de total responsabilidade dos autores, nio refletindo, neces-
sariamente, a opinido do Corpo Editorial deste periédico.

As orientagoes aqui elencadas devem ser rigorosamente seguidas pelos
proponentes e autores convidados, pois a sua inobservancia poderd implicar a recusa
imediata da proposta.

PROCESSO DE AVALIACAO

Os textos originais serdo submetidos a apreciagio prévia do Comité Edito-
rial e encaminhados a, no minimo, dois relatores do seu corpo editorial ou ad hoc para
emissdo de parecer. Por meio do sistema duplo-cego, os nomes dos relatores permane-
cerdo em sigilo, omitindo-se também perante estes os nomes dos autores.

PROCESSO DE SUBMISSAO

A proposta previamente encaminhada 2 apreciagio do Comité Editorial, se
aprovada, deverd ser submetida pelo(a) organizador/a em até 60 dias, contando a partir
da data de comunicagio de aprovagio, no Sistema SciELO de Publicacio, Submission,
que utiliza o Open Journal System como suporte de gerenciamento eletronico e publi-
cagio de periédicos cientificos.

Para tanto, cada autor deverd se registrar no sistema e submeter o seu ar-
tigo (ART) para apreciagio do Comité Editorial, podendo, inclusive, acompanhar o
processo de avaliagio de seu texto a partir de seu login e senha. O acesso ao sistema de
cadastro pode ser realizado a partir de: <http://submission.scielo.br/index.php/ccedes/
user/register>.

Além disso, o organizador deve submeter um arquivo contendo o dossié

completo, com a apresentago e os artigos que o compdem (na opgao PT no sistema).

Apbs o cadastro, o usudrio estard apto a submeter o seu trabalho a partir de:
<http://submission.scielo.br/index.php/ccedes/about/submissions#onlineSubmissions>.
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APRESENTACAO FORMAL DOS TEXTOS ORIGINAIS

Cabe ao organizador da proposta as seguintes fungoes:
3 definir a ordem dos textos;

. cuidar do volume de caracteres do conjunto e cumprimento das normas
de apresentacio dos textos;

3 redigir a apresentacio;

3 supervisionar o trabalho de submissio dos autores convidados;

. acompanhar o possivel processo de reformulacio dos artigos com os au-
tores;

3 garantir a entrega dos textos revisados no prazo estipulado;

. assegurar que os autores enviem o Termo de Cessdo de Direitos Autorais

e Originalidade assinado.

O volume de texto do Caderno proposto, incluindo sumdrio, apresentagio e
artigos, deverd ter, no mdximo, 270.000 caracteres com espacos. Os autores deverao en-
viar o texto as revisoes ortogréfica e gramatical antes de apresentd-lo aos Cadernos Cedes.

Os textos originais deverdo ser submetidos em extensio .DOC ou .DOCX
(Word for Windows), e a folha deverd estar no formato A4, nas seguintes caracteristicas:

. Titulo e subtitulo do artigo: fonte Times New Roman 12 centralizados,
em negrito, com no méximo duas linhas. Devem ser apresentados tam-
bém em inglés. Neste caso, deverdo estar em negrito e itdlico. O titulo
deve conter, no miximo, o nimero de 110 caracteres com €spagos.

. Autores: no méximo quatro autores por artigo. Os nomes dos auto-
res devem estar logo apds o titulo, & direita, em itdlico, seguidos de
asteriscos que remetem as notas ao pé da pdgina, com suas respectivas
filiagoes institucionais e seus e-mails.

o Resumo e palavras-chave (no mdximo cinco): o resumo nao deve ultra-
passar 600 caracteres com espacos, possibilitando a identificagio do con-
teado do artigo. Utilizar fonte Times New Roman 12, sem recuo. Resumo
e palavras-chave também devem ser apresentados em inglés.

. Miolo: fonte Times New Roman 12; sem recuo de pardgrafos; com es-
pacamento de 1,15 entre as linhas e de 6pt antes e apds os pardgrafos; e
margens de 3 cm.

. Titulos e subtitulos internos: fonte Times New Roman 12, em negrito e
centralizados.

Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 100, p. I-XII, set.-dez., 2016 1



Tabelas e graficos: o titulo deverd estar indicado ao longo do texto, e as
tabelas e gréficos deverao ser enviadas em arquivos separados no formato
XLSX ou .XLS (Excel). Cada arquivo deverd estar identificado com o
respectivo nome da tabela ou do gréfico que constard do artigo. Os grd-
ficos devem ser produzidos em preto e branco e as tabelas nio podem ter
células mescladas. Exemplo:

Tabela 1
Alunos matriculados no ensino médio, em 2012
Estado Total de matriculados
Siao Paulo
Bahia
Para

Seats

\Y

300
250
200
150
100

50

Fonte: MEC, Censo Escolar (2012).

Grifico 1
European Parliament Elections

1999 2004

EUL ' PES EFA ' EDD 'ELDR ' EPP ' UEN ' Other
Group

Fonte: Unido Europeia (2010).

Imagens, figuras e fotografias: o titulo deverd estar indicado ao longo
do texto, e as imagens, figuras e fotografias devero ser enviadas em ar-
quivos separados, nomeados de forma idéntica ao que deverd constar no
artigo, com indicagbes de preto e branco, alto contraste, resolugio mini-
ma de 300 DPI, largura minima de 1.200 pixels, formato JPG ou PNG.
Vale ressaltar que imagens, figuras e fotografias serio publicadas com a
largura mdxima de 100 mm. No caso do uso de imagens de terceiros ou
capturadas na Internet, deverdo ser apresentadas as autorizagbes corres-
pondentes. Exemplo:
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Figura 1
Fluxo de criangas

& %

Fonte: Elaboragio a partir da pesquisa realizada.

Notas: quando existirem, deverio estar numeradas sequencialmente e co-
locadas ao final do texto. Nao ¢ permitido o uso de notas bibliograficas.
Para isso, deve-se empregar as citagoes no texto de acordo com a NBR
10.520/2002. As citagoes das referéncias no corpo do trabalho devem ser
feitas com a indicagdo do(s) nome(s) do(s) autor(es), o ano de publicagio, a
paginagio e entre parénteses quando for uma citagio indireta, por exemplo:
(NUNES, 1995, p. 225). Quando houver mais de um autor, deve-se separar
com ponto e virgula, como em: (NUNES; FERREIRA, 2001, p. 12).

Referéncias bibliogréficas: devem seguir a NBR-6023/2002, da Asso-
ciacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), sendo ordenadas alfabeti-
camente pelo sobrenome do primeiro autor. Nas referéncias bibliograficas
de até trés autores, todos eles poderio ser citados, separados por ponto
e virgula. Ja naquelas com mais de trés autores, mencionar somente o
primeiro autor, seguido da expressio et 4/. (em itdlico e com ponto final).
A exatidio das referéncias constantes na listagem e a correta citagio de
seus dados no texto sio de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.

Livros (um autor)

FRIGOTTO, G. Educagio e a crise do capitalismo real. 4. ed. Sio Paulo: Cortez, 2000.
Livros (dois autores)

BABIN, P; KOULOUMDJIAN, M. Os novos modelos de compreender: a geragio do

audiovisual e do computador. Sao Paulo: Paulinas, 1989.

Capitulos de livros
OLIVEIRA, E Neoliberalismo a brasileira. In: GENTILIL, P. (Org.). Pés-neoliberalismo:

as politicas sociais e o estado democrético. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 1995. p. 29-34.
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* Artigos de periédicos (com mais de trés autores)
PODSAKOFE P. M. et al. Transformational leader behaviors and their effects on

followers' trust in leader, satisfaction, and organizational citizenship behaviors.

Leadership Quarterly, Greenwich, Conn., v. 1, n. 2, p. 107-142, 1990.
*  Teses

CARVALHO, W. L. 2. O ensino das ciéncias sob a perspectiva da criatividade: uma
andlise fenomenolégica. 1991. 302f. Tese (Doutorado em Educagio) — Faculdade de
Educagao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1992.

* Artigo de periédico (formato eletrdnico)

AQUINGO, J. G.; MUSSI, M. C. As vicissitudes da formaciao docente em servigo: a
proposta reflexiva em debate. Educagio &Pesquim, Sao Paulo, v. 27, n. 2, p. 211-227,
jul. 2001. Disponivel em <http://www.scielo.com.br>. Acesso em: 14 out. 2001.

¢ Livros em formato eletrénico

SAO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. Sio Paulo, 1999. v. 1. Disponivel
em <http://www.bdt.org.br/sma/entendendo/atual/htm>. Acesso em: 8 mar. 1999.

* Artigo assinado (jornal)

DIMENSTEIN, G. Escola da vida. Folha de Sio Paulo, Sio Paulo, 14 jul. 2002. Folha
Campinas, p. 2.

e Artigo nao assinado (jornal)

FUNGOS e chuva ameagam livros histéricos. Folba de Sio Paulo, Sao Paulo, 5 jul.
2002. Cotidiano, p. 6.

¢ Decretos e leis

BRASIL. Decreto n. 2.134, de 24 de janeiro de 1997. Regulamenta o art. 23 da
Lei n. 8.159, de 8 de janciro de 1991, que dispde sobre a categoria dos documentos
publicos sigilosos ¢ o acesso a eles, e d4 outras providéncias. Didrio Oficial da Repiiblica
Federativa do Brasil, Brasilia, DE n. 18, p. 1435-1436, 27 jan. 1997. Segdo 1.

* Constituicao federal

BRASIL. Constitui¢io (1988). Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado Federal, 1988.

e Relatério oficial

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Relatério 1999. Curitiba, 1979. Mimeo.
*  Gravagio de video

VILLA-LOBOS. O i#ndio de casaca. Rio de Janeiro: Manchete Video, 1987. 1
videocassete (120 minutos): VHS, son., color.

e Trabalho publicado em anais de congresso

PARO, V. H. Administracio escolar e qualidade do ensino: o que os pais ou
responsaveis tém a ver com isso? In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE POLITICA E
ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 18., 1997, Porto Alegre. Anais... Porto
Alegre: Edipucrs, 1997. p. 303-314.
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INSTRUCTIONS FOR AUTHORS

he journal Cadernos Cedes has a monothematic characteristic, and

the proposals, which will be previously analyzed by the Editorial

Board, must be submitted by a researcher responsible for the orga-
nization of the issue. First, the proposed thematic issue should be sent to the
following e-mail: cedeseditoria@zeppelini.com.br, including:

. Presentation with justification and relevance of the topic;

. Expanded summary for each article that will compose the issue, includ-
ing their references, and containing at least 5,000 characters per article
(excluding references);

. Each issue must comprise at least seven, but no more than ten articles;
. Concise curriculum of the authors, presenting their institutional af-
filiations.

The proposal should demonstrate the theoretical and methodological
diversity of the field, contemplate different institutions and regions of the country,
and necessarily include the participation of authors affiliated to Brazilian and in-
ternational institutions. Articles should be directed to undergraduate and graduate
students; teachers of primary, secondary, and higher education; and participants of
educational movements.

Articles written in Portuguese, Spanish, French, and English may consti-
tute the proposal, at the organizer’s discretion. Articles in English and French must be
submitted, as revised in their native language, and, once approved, they will be transla-
ted into Portuguese by the authors. Articles in Spanish will be published in the original
language. In electronic publishing, foreign papers, with the exception of Spanish, will
also be available in their original languages.

The articles that are not related to the thematic proposal previously appro-
ved by the Editorial Committee shall not be accepted.

After approval of the articles by the reviewers, the publication in Cadernos
Cedes journal will materialize after the adherence of the authors and co-authors as
Cedes partners, as well as after the signing of the Authorship, Originality, and Co-
pyright Transfer Agreement. It is noteworthy that the partners are entitled to a year
of membership, including four issues of the Education & Society magazine, three of
the Cadernos Cedes journal, be granted a discount on registration of events promoted
by Cedes, in addition to the right to vote and to be voted to join the board and the
scientific-technical council of Cedes. The authors will receive a complimentary copy of
the issue in which their article was published.
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The work will be fully available in electronic format on the website of the
Scientific Electronic Library Online (SciELO), immediately after printed publication.

Cadernos Cedes declares that the concepts and positions expressed in the
published texts are the sole responsibility of the authors and do not necessarily reflect
the opinion of the Editorial Board of this journal.

The proponents and guest authors must strictly follow the guidelines listed
here, and failing may lead to the immediate rejection of the proposal.

EVALUATION PROCESS

The original articles will be submitted to prior assessment of the Editorial
Committee and sent to at least two reviewers of its editorial board or to an ad hoc
opinion. By means of the double-blind peer review, the names of the reviewers will be
kept confidential, as well as the names of the authors will be omitted to the reviewers.

SUBMISSION PROCESS

The proposal previously sent to the Editorial Committee, if approved, shall
be submitted by the applicant within 60 days, counting from the date of notification
of approval, in SciELO Publishing System — Submission, which uses the Open Journal
System as electronic management support and publication of scientific journals.

Therefore, each author must register in the system and submit their article
(ART) to the Editorial Committee, being allowed to monitoring the evaluation process
of their articles using their respective login and password. The registration system can
be accessed from: <http://submission.scielo.br/index.php/ccedes/user/register>.

Additionally, the organizer must submit a file containing the complete
dossier, together with the presentation and the articles that are included on it (under
the PT option in the system).

After registering, the users will be able to submit their work at: <http://
submission.scielo.br/index.php/ccedes/about/submissions#onlineSubmissions>.

FORMAL PRESENTATION OF THE ORIGINAL ARTICLES

The following functions are proposal organizer’s responsibility:
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¢ To define the order of the articles;

* To manage the volume of the characters of the set and to guarantee compli-

ance with the rules related to the presentation of the articles;

* To elaborate the presentation;

* To supervise the submission work of guest authors;

* To monitor the process of reformulation of articles by the authors;

* To ensure the delivery of the revised articles within the stipulated period;

* To ensure that authors sign and submit the Authorship, Originality, and

Copyright Transfer Agreement.

The volume of articles of the proposed issue, including summary, pre-

sentation and articles, shall have a maximum of 270,000 characters with spaces.
Authors should send the article for spelling and grammar review before presenting
it to Cadernos Cedes.

The original articles must be submitted in .DOC or .DOCX extensions

(Word for Windows), and the sheet must have A4 format, containing the following
characteristics:

Article titles and subtitles: font Times New Roman 12, centralized,
in bold, with maximum of two lines. Should also be presented in
English, in bold and italics. The title should contain no more 110
characters with spaces.

Authors: maximum of four authors per article. The authors’ names
should be positioned after the title, right aligned, in italics, followed by
asterisks that refer to notes at the foot of the page, with their institutional
affiliations and respective e-mail addresses.

Abstract and keywords (maximum of five): the abstract should not ex-
ceed 600 characters with spaces, enabling the identification of the article
content; font Times New Roman 12, without text indents. Abstract and
keywords should also be submitted in English.

Text: font Times New Roman 12; paragraphs without indent; spacing
between lines of 1.15 and 6pt before and after paragraphs; margins of
3 cm.

Titles and subtitles within the text: font Times New Roman 12, in bold
and centralized.
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Tables and graphs: the title should be indicated throughout the text;
tables and graphics should be sent in separate files in .XLS or .XLSX
formats (Excel). Each file should be identified with the respective name
of the table or chart, which will include the article. Graphics should be
produced in black and white and the tables may not have merged cells.
Example:

Table 1
Students enrolled in high school in 2012
State Total of enrolled students
Sao Paulo
Bahia
Pard

Seats

X

300
250
200
150
100

50

Source: MEC, School Census (2012).

Graph 1

European Parliament Elections

1999 2004

EUL ' PES ' EFA ' EDD 'ELDR ' EPP ' UEN ' Other
Group
Source: European Union (2010).

Images, figures, and photographs: the title must be indicated throughout
the text; images, figures, and photographs should be sent in separate files,
named identically to what should appear in the article, with black and
white indications, high contrast, minimum resolution of 300 dpi, and a
width of 1200 pixels, in JPG or PNG formats. It is noteworthy that im-
ages, pictures, and photographs will be published with a maximum width
of 100 mm. In the case of use of third parties or captured on the Internet
images, the corresponding authorizations must be submitted. Example:
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Figure 1
Children flow

. Notes: if present, they should be numbered sequentially and placed at
the end of text. The use of bibliographic notes is not allowed. Instead,
citations should be used in the text according to NBR 10.520/2002.
References in the text should be cited indicating the name(s) of the au-
thor(s), year of publication, page number(s), and should be enclosed in
parentheses in case of an indirect citation, for example: (NUNES, 1995,
p- 225). In case of more than one author, the names should be separated

with a semicolon, for example: (NUNES; FERREIRA, 2001 p.12).

. References: must follow the NBR-6023/2002, from the Brazilian Association
of Technical Norms (ABNT), and must be ordered alphabetically by the sur-
name of the first author. In the references of up to three authors, all author
names may be mentioned, separated by semicolons. However, in those with
more than three authors, only the first author name should be mentioned fol-
lowed by ez al. (in italics with a full stop). The accuracy of the references in the
listing and the correct citation of their content in the paper are the responsibil-
ity of the author(s).

¢  Books (one author)

FRIGOTTO, G. Educagio e a crise do capitalismo real. 4. ed. Sio Paulo: Cortez, 2000.
¢ Books (two authors)

BABIN, P; KOULOUMDJIAN, M. Os novos modelos de compreender: a geragio do

audiovisual e do computador. So Paulo: Paulinas, 1989.
* Book Chapters

OLIVEIRA, E Neoliberalismo a brasileira. In: GENTILL, P. (Org.). Pés-neoliberalismo:
as politicas sociais ¢ o estado democrdtico. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 1995. p. 29-34.
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¢ Journal Articles (with more than three authors)

PODSAKOFFE P. M. et al. Transformational leader behaviors and their effects on
followers' trust in leader, satisfaction, and organizational citizenship behaviors.
Leadership Quarterly, Greenwich, Conn., v. 1, n. 2, p. 107-142, 1990.

¢  Theses

CARVALHO, W. L. 2. O ensino das ciéncias sob a perspectiva da criatividade: uma
andlise fenomenoldgica. 1991. 302f. Thesis (Doctorate in Education) — Faculdade de
Educacio, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1992.

¢ Journal Articles (Electronic Publication)

AQUINQO, ]. G.; MUSSI, M. C. As vicissitudes da formacao docente em servigo: a

proposta reflexiva em debate. Educagio & Pesquisa, Sio Paulo, v. 27, n. 2, p. 211-227,
jul. 2001. Available from <http://www.scielo.com.br>. Accessed in 14 Oct 2001.

¢ Books in Electronic Format
SAO PAULO (Estado). Entendendo o meio ambiente. Sio Paulo, 1999. v. 1. Available

from <http://www.bdt.org.br/sma/entendendo/atual/htmz>. Accessed in 8 Mar
1999.

* Signed Article (Newspaper)

DIMENSTEIN, G. Escola da vida. Folha de Sio Paulo, Sao Paulo, 14 jul. 2002. Folha
Campinas, p. 2.

* Unsigned Article (Newspaper)

FUNGOS e chuva ameagam livros histéricos. Folba de Sio Paulo, Sao Paulo, 5 jul.
2002. Cotidiano, p. 6.

¢ Decrees and Laws

BRASIL. Decreto n. 2.134, de 24 de janeiro de 1997. Regulamenta o art. 23 da
Lei n. 8.159, de 8 de janeiro de 1991, que dispde sobre a categoria dos documentos
publicos sigilosos e o acesso a eles, e d4 outras providéncias. Didrio Oficial da Repiiblica
Federativa do Brasil, Brasilia, DE, n. 18, p. 1435-1436, 27 jan. 1997. Secao 1.

¢ Federal Constitution

BRASIL. Constitui¢do (1988). Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado Federal, 1988.

e Official Report
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Relatério 1999. Curitiba, 1979. Mimeo.
* Video Recording

VILLA-LOBOS. O i#ndio de casaca. Rio de Janeiro: Manchete Video, 1987. 1
videocassete (120 minutos): VHS, son., color.

*  Papers Published in Conference Proceedings

PARO, V. H. Administragio escolar e qualidade do ensino: o que os pais ou
responsaveis tém a ver com isso? In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE POLITICA E
ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 18., 1997, Porto Alegre. Anais... Porto
Alegre: Edipucrs, 1997. p. 303-314.

XIl Cad. Cedes, Campinas, v. 36, n. 100, p. I-XIl, set.-dez., 2016



“00SOUOD OJEJUOD WS DIJUS SOOIBULIOJUI SBI0IBW Bled

00y $¥ SIAJD SouIBpeD 3 00'69 $¥ SPEPSIN0S R OBSEINPT BISIASY (0BS SOS|NAE saie|jdwaxa sop 0jsnd O

"1-€0¥' YL 1010 ‘€-L¥¥Z 1OV “NISYHE Oa OONVE NO Z-650°€00°EL /0 ‘0L6E ‘OV ‘YIANV.LNYS OONVE ou S3a30 oe

OI¥YONVYE 0L1ISQd3a op oldw Jod no 0avZNYD TYNIWON INOIHD 9p S9AeIje opezijea J1as eiepod ojuswebed O “epiyjooss eAneussje ep ojuswebed ap sjueroidwod
0 WO SjusWEIUN] BPIYOUSaId BUSWEPIASP BUDY BISOP OIAUS O OLIESSB08U 9 BINJEUISSE € JeZ|[euo) eled ‘SYOIS|4 SYOSSId eled seuade epijga 9 ogdowoud ess3 :S90

‘osyua) ojad
sepeziuebio SapepIAle SeU SOJU0ISap ap Wle ‘oue ou sopiznpoid soussped

9 SBJSINeY Se Sepo) Blagqedal @ SFJTD Op 0/99S BUIO) 8S 920/ 00°0SE $¥ 10d
$3032 04 OI20S - € OYIdO _U

‘apepifenje ep sejuepodw] Sews) Wepioge sejsi[eloads

so0sJaAIp anb wa oedeoljqnd ewn ap salejdwoxs g B1oqadal 990A 00‘SLLEY 104
$3032 SONYIAYD - 2 OYdO D

‘sasjed soJno
a/jus ‘lIseig 8 ‘BdInS ‘02IXa ‘YN ‘OpIun ouley ou epexapul 9 BjSINSI BjsT m

‘0onjewa) sefep L opuss _wm‘:&:mw‘\ S0J8WNU  B18Q828] 920A 00°GLZ ﬂk gO&.
10va3ID0s B OYIVING3 VISIAZY - L OVDdO _U
$3032 epopijpnb b Wo sagdpolgnd sb
SO WS Dgao3al & oxIpdp $905do Spp bW PYI0058

iVINLIVNISSY VNS V
vr vovd

—
=1

._n_.QEmu_::.wawo.;;;
80.9-125€/0129-125¢€ (61) :XV4/aNO4
dS SVYNIdAVO  0.6-€80¢€l
dWVIINN — Z2Z09 TVLSOd ¥XIVD
3ava3120s 3 0YAvINA3 soanls3 3d O¥LINID
'vyvd OWS3IW IroH JIANT



13084-971 CAMPINAS/SP

ENVIE HOJE MESMO PARA:
CENTRO DE ESTUDOS EDUCACAO E SOCIEDADE
CAIXA POSTAL 6022 — UNICAMP
ﬁ m c m m FONE/FAX: (19) 3521-6710/3251-6708

Renovagio Novo Assinante

Nome Matricula

Endereco para correspondéncia

No Apto. Cidade UF CEP
Pais Telefonce residencial Telefone comercial
E-mail

Instituicdo de trabalho

Cargo/Fungao Arca de atuagio
Pesquisa/Disciplina
Modalidade de assinatura: 1 2 3 Data pagamento

Ny .






Presentacion

Maria Angélica Oliva
Eduardo Cavieres-Fernandez

Artigos

La ley docente y la clase media:
controlando el desarrollo de los
profesores chilenos

Eduardo Cavieres-Ferndandez
Michael Apple

Tentativas de padronizacao
do curriculo e da formacao de
professores no Brasil

Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos
Jalio Emilio Diniz-Pereira

Estandarizacion y racionalidad
politica neoliberal: bases
curriculares de Chile

Maria Angélica Oliva
Felip Gascon

Libros de texto y control del
curriculum en el contexto de la
sociedad digital

Jesds Rodriguez Rodriguez
Jaume Martinez Bonafé

Critica a la rendicién de cuentas:

narrativa de resistencia al sistema de

evaluacion en Chile

Mauricio Pino Yancovic
Gonzalo Oyarzin Vargas
Ivan Salinas Barrios

Caixa Postal 6022 - Unicamp

CEP 13084-971
Campinas - SP

Fone: (19) 3521-6710
www.cedes.unicamp.br

Efectos indeseados de la medicion
de la calidad educativa en Chile. la
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