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Introducción:

La educación pública chilena tiene una larga tradición en el ámbito latinoamericano e internacional. No es menor que haya sido considerada hasta los años 70 la de mejor calidad en de Latinoamérica, y se le haya solicitado permanentemente apoyo y colaboración desde otros sistemas escolares del continente (Opech-Inzunza 2007; Redondo et al. 2008). Lamentablemente, cuarenta años después el panorama es muy distinto. Fruto del “golpe de estado” del 73, la educación pública inició un intencionado y progresivo deterioro al servicio de la apertura de un “mercado en y con la educación” que, además de otorgar grandes beneficios a sus “dueños”, está  destruyendo la calidad, equidad, y pertinencia de la educación chilena (Opech-Krememan 2007).

La “revolución pingüina” de 2006 (Opech-Secundarios 2009, 2010) puso de manifiesto a la luz pública este profundo deterioro, y las medidas de política pública impulsadas desde entonces, incluso la nueva Ley General de Educación (LGE), no han respondido suficientemente a la realidad y urgencia del desastre educativo (Opech-Documentos 2009; Bellei 2010)

1. ¿Qué es la educación?

Analizar y poner en perspectiva el fenómeno educativo desde el foco de la piscología educacional requiere, en primer lugar, delimitar el sentido y dirección de lo que podemos entender por educación en las sociedades del siglo XXI (Redondo 1999b; 2000).

1.1. Educación y Escolarización:

El proceso histórico de desarrollo de las sociedades humanas ha sido posible por la construcción permanente de culturas capaces de favorecer la interacción y supervivencia de los grupos humanos en los adversos y diversos territorios geográficos, vicisitudes históricas, conflictos sociales, etc. En este desarrollo de las culturas, los aprendizajes colectivos condensados en conocimientos, valores, prácticas, etc., han requerido configurar mecanismos de transmisión intergeneracional cada vez más efectivos y masivos. Así, al inicio del siglo XIX se inicia, en sintonía con la revolución industrial, un  crecimiento sostenido de los sistemas escolares como el modelo más efectivo para la transmisión de “cultura”. A lo menos de los aspectos culturales más relevantes para el desarrollo tecno-económico de las sociedades y sus correspondientes desarrollos socio-políticos y cultural-ideológicos de los últimos 200 años: la modernidad (Redondo, 1995; 1998a; 2000a; 2000b; 2009a; 2009b).

Este encauzamiento y reducción progresiva de la educación a la escolarización, no ha sido  sin conflictos ni sin consecuencias. A lo largo de estos 200 años hemos asistido a las luchas sociales por el derecho a la educación/escolarización para todos, como un bien público y deber del estado para todos sus ciudadanos, especialmente en la etapa infantil y adolescente. Podemos apreciar un sostenido proceso por generalizar la educación primaria y secundaria para todos. En Chile se aprobó la obligatoriedad de una escolarización de 12 años, como derecho de todos los ciudadanos; y adicionalmente se amplía progresivamente la cobertura de preescolar (antes de los 6 años) y en educación postsecundaria (después de los 18 años).

Al mismo tiempo, asistimos a la desvalorización de la escolaridad como espacio social para el desarrollo de valores y cultura; reduciendo progresivamente su utilidad a: a) la transmisión de conocimientos “científicos” de tipo instrumental para los requerimientos tecno-económicos, al servicio de supuestas competencias exigidas en los mercados globalizados, b) la transmisión de prácticas sociales de orden, jerarquía, meritocracia, y sumisión necesarias para la legitimación de sistemas socio-políticos cada vez más restrictivos de los derechos de los ciudadanos, bajo la apariencia del aumento de la libertad individual ejercida mediante el consumo en el mercado del endeudamiento permanente (Redondo 2000a,2000b, 2007b).

1.2. Acceso y calidad en los sistemas escolares

A lo largo del último siglo se ha generalizado el acceso, prácticamente universal, a los sistemas escolares. Ha aumentado  así la cobertura escolar a cada vez más amplias capas sociales; y al mismo tiempo han aumentado los años de permanencia en las escuelas. Ambas realidades han llevado a una progresiva desvalorización de la escuela y de lo que esta ofrece. No se trata solamente que, al aumentar la cobertura las escuelas no logran sus objetivos para todos, ni que cuando “todos” tienen más escolaridad la escolaridad vale menos; sino que también cada vez son necesarios más años de escolaridad para poder competir y acceder a trabajos dignos que permitan una vida buena.

Recientemente (últimos 20 años), se ha declarado un problema de falta de calidad en la educación; y para fundamentar esta declaración se apela a la evidencia de los resultados de las evaluaciones/mediciones internacionales y nacionales. Se ha desatado una suerte de “sed evaluadora” que pretende dirigir la política educativa con “mando a distancia” (Redondo 2005). Pero, ¿Qué se entiende por calidad de la educación? ¿Cómo se evalúa la calidad educativa? (Opech-Documentos 2009).

Todos los que tenemos alguna relación con la evaluación educacional sabemos que “evaluar no es solo medir”; sino emitir juicios (en base a criterios y objetivos educacionales) sobre las consecuencias (recogidas resumidamente en indicadores) de una acción proyectada (la praxis curricular de las escuelas: qué, cómo, cuándo, para qué estudiar). En el caso que nos ocupa se emiten juicios, sin explicitar los criterios, sobre la educación en base a un único indicador (resultados promedios de los alumnos en pruebas estandarizadas) (Redondo 2009a).

En la educación se han consolidado dos lógicas culturales de la evaluación. Una más propia de la tradición pedagógica que se centra en evaluar la construcción de conocimiento en los estudiantes y el perfil de competencias de los mismos, para retroalimentar la acción pedagógica en el aula y los centros. Y otra más social, acreditativa y selectiva; preocupada por el nivel de aprendizaje en pruebas estandarizadas y en una suerte de pretensión de rendición de cuentas a la sociedad de los resultados escolares. 

Es evidente que ambas son necesarias, pero esta última resulta una reducción muy peligrosa de la evaluación en la educación, sobre todo cuando se usa de forma poco rigurosa y con una fuerte carga ideológica (Opech-SIMCE 2006, Opech-Documentos 2009).

La educación escolar es una práctica social y socializadora de promoción del desarrollo personal, se trata de facilitar el acceso de los niños y jóvenes a los saberes culturales esenciales: se trata de saborear para aprehender, no solo de aprender – almacenar en la memoria (Redondo 1997). 

Necesitamos evaluar ambos aspectos para poder dar valor a la educación. Evaluar solo el aprendizaje (determinados aprendizajes instrumentales) de los estudiantes es aplicar un grave sesgo ideológico por dos motivos. Primero porque la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación forman una unidad indisoluble; y segundo, porque la evaluación es parte del currículum; se aprende lo que se evalúa y cómo se evalúa; ya que es a lo que de hecho se da valor.

Tratar de entender esta “sed evaluadora” (o más bien medidora) de las últimas décadas, nos exige situarla en el contexto global. Hemos pasado del optimismo de la igualdad de oportunidades a la pretensión de entrar en la sociedad del conocimiento, atravesando una crisis “epocal” (¿desde mayo del 68?), que ha trasladado progresivamente la crisis de acumulación y gestión del capitalismo, de lo económico a lo político, de lo político a lo cultural, de lo cultural a los sistemas educativos. Dentro de estos sistemas escolares la responsabilidad se traslada a las escuelas, en las que los profesores, “incompetentes” para soportar la culpabilidad y responsabilidad que se les arroja, la trasladan a los individuos y a sus condiciones socio-familiares. Las nuevas condiciones sociales (economía capitalista de mercado neoliberal y globalizado: calificado como anarco-capitalismo, terrorismo financiero, fundamentalismo de mercado, idolatría de mercado) han cambiado las condiciones socio-laborales de los trabajadores de la educación (Cornejo 2009); y han llenado las escuelas de nuevas exigencias sociales: se piden escuelas eficaces (Reynolds, 1997; Redondo, 1997; Cornejo y Redondo 2009); pero ¿eficaces para quién? (Slee, 2001;Redondo 2005).

La educación en tiempos de neoliberalismo se enmarca en cuatro fenómenos complejos (Torres, 2001): 

a) un mundo en crisis y reestructuración en el que priman las desigualdades económicas cada vez más extremas y el pánico moral; 

b) una mercantilización de los sistemas educativos mediante mecanismos de descentralización, desregulación, des-zonificación y colegialidad competitiva; 

c) una privatización de la educación, mediante el mecanismo de transformar “el derecho a la elección de centro” por “el hecho de la selección de alumnos por los centros” (ejercido solo por aquellos centros que pueden seleccionar); y 

d) una naturalización de lo individual recurriendo al innatismo. 

En este contexto, la calidad, tanto sea entendida como valor (los certificados de calidad están de moda en educación) o como anhelo (deseo de calidad de vida, tendencia a mejorar la calidad), queda sometida a motivaciones estratégicas y a finalidades diferentes. 

Puede referirse a la necesidad de que una vez lograda la cobertura educacional, hay que trabajar por la calidad, entendida como eficacia (logros de aprendizaje escolar por los estudiantes). Pero también, debido al aumento de las demandas sociales sobre la educación, puede ser entendida como aumento del control social sobre la misma: como si bastara con controlar, “evaluar”, medir, para que aumentara la calidad. 

En otra dirección, se requiere justificar el aumento sostenido de recursos en educación y su manejo, por lo que se precisa conocer la eficiencia, reduciendo la calidad a este aspecto. 

Las comparaciones tanto nacionales como internacionales presionan a centrarse, casi exclusivamente, en los resultados académicos en pruebas estandarizadas, reduciendo la calidad al logro de los estudiantes en estas pruebas. 

Por último, el fracaso escolar generalizado de determinados colectivos sociales (llamados pobres y/o vulnerables; pero que representan más del 50% de la población, por lo que deberíamos hablar de mayorías o de sectores populares) requiere vincular la calidad de los sistemas educativos a la equidad. 

Los enfoque de calidad están, pues, muy relacionados con las ideologías; sean éstas liberales, igualitarias o pluralistas (Marchesi, 2000). En un enfoque pluralista, que es el que corresponde a las sociedades más democráticas, la calidad implica sistemas educativos que:

1. apuesten por la descentralización, pero con normativas básicas contextualizadas.

2. impulsen la autonomía escolar y los proyectos curriculares propios, pero con compensación a los centros y a los alumnos más necesitados.

3. potencien la buena organización y gestión de los centros, pero con énfasis en la flexibilidad y la participación democrática de la comunidad escolar.

4. desarrollen evaluación interna y externa de los centros, pero con énfasis en el valor añadido por los centros en los procesos y los resultados.

5. propicien la información transparente de los resultados de los centros, pero con énfasis en la información de los centros a sus comunidades.

6. respeten la elección de centro por los alumnos, pero con énfasis en los criterios de admisión comunes a todos los centros financiados por fondos públicos.

En definitiva, un centro de calidad (Marchesi, 2000) está reflejado en las siguientes acciones:

1. potencia las capacidades de sus alumnos (cognitivas, sociales, afectivas, estéticas, morales…)

2. participación y satisfacción de la comunidad educativa.

3. desarrollo profesional de los docentes, incluyendo salud laboral.

4. influencia en su entorno social.

5. tiene en cuenta el contexto social y las características de sus estudiantes.

6. está inserto en un sistema escolar que favorece a los centros y apoya (focaliza)  a los centros con necesidades educativas especiales y zonas sociales más desfavorecidas.

Con este enmarque, los indicadores disponibles en Chile (SIMCE, PSU) son señales que hay que interpretar, no hablan por sí mismos, presentan siempre problemas técnicos e ideológicos (Redondo et al. 2004).

En primer lugar, casi todas las mediciones, y sobre todo las nacionales, acotan (y por tanto reducen) su ámbito de medición a aspectos muy instrumentales de los conocimientos escolares. En segundo lugar, casi todo el uso que se hace de los resultados es simple, impreciso y con un sesgo de manipulación ideológica libremercadista. Es decir, se mide y no se evalúa; pero se utilizan los datos para “desorientar” a los ciudadanos. Ejemplo paradigmático: los semáforos y planos del Ministerio de Educación 2010.

Cuando los datos de las mediciones se someten a estudios más profundos: control de variables, comparación de resultados por grupos homogéneos; estudios de regresión lineal y multinivel; eficiencia escolar; etc.; algunas de las conclusiones más importantes son:

a) Solo sistemas escolares homogéneos, que integran la diversidad en cada escuela, consiguen mejores resultados (Estudios PISA).

b) Solo sistemas sociales que son más equitativos, consiguen sistemas escolares de mayor calidad, aun cuando tengan deficiencias en los recursos disponibles (Cuba).

c) Los colegios privados no consiguen mejores resultados que los públicos (Redondo, 2004; Bellei, 2007; Corvalán, 2009).

d) Las diferencias en los resultados escolares se deben, al menos en un 50-80% a condiciones sociales externas a las escuelas (Redondo, 2005; Brunner, 2005; Unesco,  2010).

e) Lo más significativo al interior de las escuelas para el logro de resultados de aprendizaje es el clima escolar (Cornejo y Redondo 2001; Unesco 2010).

1.3. El derecho a una educación de calidad

Al ser la educación un derecho humano reconocido y protegido a nivel del derecho internacional y constitucional, la provisión que se realiza por los sistemas escolares es también un deber obligatorio para los estados, en condiciones de calidad y gratuidad para todos.

No es posible, entonces, concebir un sistema escolar basado en el lucro como motor de su calidad y de la garantía del derecho humano a la educación para todos. Son posibles, ciertamente, escuelas privadas que lucren con los servicios educativos que ofrecen. Pero no con fondos públicos.

La provisión de la educación con fondos públicos puede ser diversa, flexible, mixta; es decir, realizada tanto por instituciones públicas como por instituciones privadas o sociales; pero siempre que se sometan a los criterios comunes mínimos que garanticen: “el respeto de derechos, relevancia, pertinencia, equidad, eficacia y eficiencia”, que son los dinamismos de la calidad de la educación (Unesco 2007).

El respeto de los derechos se refiere a garantizar que toda persona a lo largo de su vida pueda desarrollarse plenamente, no es solo un tema de acceso a los sistemas escolares formales. Se apoya en los principios de gratuidad y de obligatoriedad; así como en los derechos a la no discriminación y a la plena participación.

La equidad, como factor de calidad, refiere a la no segregación y  a la no selección escolar; a equilibrar los elementos de igualdad y de diferencia en cada escuela; y a asegurarla en el acceso, los procesos y los resultados de las escuelas, promoviendo todas las medidas que sean necesarias. La equidad exige escuelas inclusivas y sistemas escolares no segmentados.

La relevancia refiere a los fines de la educación para el conjunto social, y no solo para una élite dominadora. Es decir, enfocada en una educación integral: de la persona y del ciudadano; y no solo del trabajador y/o “emprendedor”.

La pertinencia señala que la educación debe tener significación para las personas de los distintos estratos sociales; lo que implica flexibilidad, adaptación, y pedagogías de la diversidad.

Finalmente, para ser de calidad debe incorporar las dimensiones de eficacia y eficiencia en los logros señalados al servicio de las mayorías.

Ciertamente, ninguno de los aspectos referidos anteriormente es posible sin los profesores. Es la calidad de los profesores, de su trabajo y su participación en la transformación de las culturas escolares y los climas educativos, el elemento central de la calidad educativa. La educación es ante todo una relación psicosocial inter-generacional profesores/estudiantes en el contexto de escuelas ciudadanas, donde la participación de todos los actores educativos (profesores, padres, estudiantes, directivos, auxiliares de la educación, comunidad local, etc.) está garantizada y es el motor de los proyectos educativos de los centros. Exactamente lo contrario a lo señalado en la LGE Chilena que reduce la participación a lo que permitan los reglamentos escolares definidos por los sostenedores (patrones o dueños) de las escuelas: los nuevos fundos educativos del Chile del bicentenario (Opech-Redondo 2008).

1.4. El caso chileno

El modelo chileno es un caso paradigmático. Ha resultado ser un experimento neoliberal y globalizado de excelencia.

Hasta los años 70 el sistema escolar chileno, de carácter nacional, con presencia de un sector privado, fue un sistema escolar en expansión y ejemplar en el contexto latinoamericano.

Con la dictadura se disuelve progresivamente toda la estructura del sistema escolar público. Se transfieren las escuelas a los municipios para que estos las administren; pero sin transferir competencias, ni personal técnico, y con un proceso progresivo de disminución de recursos financieros.

Se financia la educación con un supuesto modelo a la demanda, mediante un bono escolar que se paga a todo tipo de colegios (municipales y privados) en función del número de alumnos y de su asistencia diaria. Al mismo tiempo, se permite la selección de estudiantes sin ninguna restricción. Por último, todo queda atado con la LOCE (Ley orgánica constitucional de Educación), firmada por Pinochet el último día antes del inicio de la transición a la democracia, y que recientemente ha sido “modernizada” en la LGE (2009).

La LOCE, y la LGE, permiten el lucro a los dueños de los centros escolares, con la subvención que reciben, ya que no se pide cuenta pública de su uso. Adicionalmente, desde 1995, se permite que los colegios cobren un complemento de pago a los padres.

El sistema se monitorea en su calidad a través de una prueba estandarizada SIMCE, que se aplica de forma alternativa anual a los 4º y 8º EGB, y 2º Medio. Todos los años los colegios aparecen en un ranking de resultados en esta prueba. Solo a partir de 2005 aparecen datos en que se analizan los resultados considerando nivel socioeconómico de los estudiantes (Cfr. Tabla 1).

Tabla 1: Resultados Prueba de lenguaje. Prueba Nacional SIMCE a 8° Básico 2004

	Tipo de colegio
	Municipal
	Particular Sub
	Particular Sub
	Particular Sub
	Particular Pagado

	GRUPO

Socioeconómico 
	
	Sin lucro
	Con lucro
	Persona natural
	

	A Bajo
	231 *  +
	222
	217*   -
	221
	----

	B Medio bajo
	233
	238*  +
	231*   -
	233
	----

	C Medio
	248*  -
	265*  +
	253
	252
	----

	D Medio alto
	287*  +
	284
	273
	274
	271*   -

	E Alto
	----
	301*   +
	286*   -
	----
	301*   +

	TOTAL
	
	267
	257
	250
	291


*diferencia estadística significativa

Los estudios que neutralizan la influencia de las condiciones socioeconómicas y culturales de los estudiantes, señalan que los colegios particulares subvencionados no consiguen mejores resultados que los municipales (Cfr. Tabla 2). Incluso sin poder considerar el efecto de la selección de alumnos que practican los colegios (Redondo 2001, 2004). Recientemente han aparecido estudios multinivel (aislamiento de influencia de variables de los estudiantes y variables de los centros) que consideran el efecto de esta variable de “selección escolar” y confirman los mismos resultados (Bellei 2007).

Tabla 2: Eficiencia de los centros escolares de educación básica chilena (1990-1997). En base a datos SIMCE de 4° y 8° Básico, con neutralización de influencia de variables socioeconómicas de los alumnos.

	                          Dependencia

Estadísticos
	Municipal
	Particular Subvencionado
	Part. Pagado
	Todos los Establecimientos

	Pje. Mínimo
	34
	53
	67
	34

	1° Cuartil
	92
	92
	97
	92

	Media
	99.8
	99.9
	101.4
	100.0

	Mediana
	99
	100
	102
	100

	3° Cuartil
	107
	108
	106
	107.3

	Pje. Máximo
	154
	152
	128
	154

	Desv. Estándar
	0.12
	0.12
	0.08
	0.12

	Total de Establecimientos
	1592

65%
	640

26%
	230

9%
	2462

100%


Lo que sí ha ocurrido, en base al engaño de los ranking, que transmite la errónea impresión de que los colegios privados son mejores que los públicos; es un aumento de 1700 colegios privados subvencionados por el estado, desde 1990.

La propia OCDE, en un estudio que realizó sobre el sistema educativo chileno en 2004, señala que: A) El sistema escolar es muy segmentado (Cf. Tabla 3), parece conscientemente estructurado en clases sociales. B) No mejora la calidad educativa, porque se da excesiva importancia a mecanismos de mercado para intentar mejorar la calidad educativa. Recientemente el Banco Mundial, 2007, señala que el estado chileno no tiene el control mínimo sobre su sistema escolar. Evidentemente, porque lo dejaron a “la mano invisible del mercado”.

Tabla 3: Distribución de la matrícula escolar en Chile

	Grupo 

Socio

económico
	Años de 

educación 

de la madre
	Ingreso 

mensual[1]
	% matrícula 

municipal
	% matrícula 

part-subv.
	%matrícula particular 

pagado
	% del grupo sobre la matrícula total

	A bajo
	7
	119.000
	79,4%
	20,6%
	0%
	10%

	B medio bajo
	9
	180.000
	81,9%
	18,1%
	0%
	32%

	C medio
	11
	331.000
	47,6%
	52,3%
	0%
	37%

	D medio alto
	13
	738.000
	13,0%
	81,6%
	5,4%
	14%

	E alto
	16
	1.526.000
	0%
	6,1%
	93,9%
	7%


En este contexto, el año 2006, desde abril a junio, se produjo un moviendo de los estudiantes secundarios (14-18 años), que consiguió el apoyo de la mayoría de la población (las encuestas señalan cerca de un 80%), planteó la crisis de precariedad de la educación pública chilena y forzó un proceso de cambio. Fue la llamada “revolución pingüina”. Desde esa fecha se está en un proceso de cambios, aunque no se vislumbra una salida muy exitosa por realizarse dentro de un sistema socioeconómico extremadamente neoliberal y de democracia secuestrada (protegida), donde las mayorías no pueden realmente decidir
.

2. La Psicología Educacional

2.1. Su planteamiento:

La psicología educacional o de la educación ha surgido al mismo tiempo que la propia psicología científica, al inicio del siglo XX. En Chile se desarrolla la psicología desde el claro interés por vincularla al ámbito educacional en el Instituto Pedagógico de la Universidad de Chile. Sólo al final de la década de los años cuarenta la psicología se configura como una profesión con formación específica
.

El planteamiento de la psicología educacional o de la psicología escolar se ha ido configurando con distintos acentos en distintos momentos históricos y contextos geográficos (Muñoz et al. 1997). Fue pasando de un enfoque centrado en el estudio de las diferencias individuales a un enfoque centrado en la prevención de la salud mental en las escuelas. Posteriormente, tras la segunda guerra mundial, un periodo de optimismo educativo potencia el desarrollo de la psicología educacional como la mejor aliada de la educación; para finalmente, desde la década de los setenta matizar progresivamente el excesivo optimismo psicologicista con la atención al desarrollo social de las comunidades en las que se insertan las escuelas.

Hoy, la psicología educacional se plantea como una disciplina aplicada, puente entre las ciencias psicológicas y las ciencias de la educación. Su objeto podría describirse, matizando la definición propuesta por Coll (1990, 2000), como: “procesos de cambio que acontecen en la praxis de las personas (¿y de las organizaciones?) al participar en actividades educativas”. Su conceptualización supone asumir tres dimensiones: la dimensión teórico conceptual; la tecnológico proyectiva; y la técnico práctica. El desarrollo concreto de estas dimensiones está tensionando su articulación hacia la psicología educacional y hacia la psicología escolar. Pero ambas son ubicables como psicología social, y por tanto inscribirse en procesos sociales de liberación (Martín-Baró 1998), mediante socio-praxis de liberación (Villasante, 2007). 

“Como psicología social de la educación es tanto una psicología de las personas como de los grupos; personas en comunidad, ya que el individuo nunca existe aislado. Es una psicología que se orienta a una intervención sistémica en la institución escolar (y en otros ámbitos educativos: familia, laboral, medios de comunicación, ocio...) con una perspectiva socio-constructivista. La liberación supone evitar que la educación/escuela transforme las diferencias en desigualdades. Desigualdades de resultados externos (certificados escolares), e internos (autoestima- identidad). Se trata de propiciar procesos que transformen las diferencias en potencialidades para un proyecto común (se trata de no privarnos de lo público); ya que, si toda producción material y de conocimiento es colectiva y comunitaria, no es comprensible cómo la apropiación, tanto de los productos materiales (dinero) como de conocimiento (poder), puede ser sólo individual, impidiendo el bienestar (felicidad humana) que esencialmente es relación, compartir. Este proyecto común requiere escuelas creadoras de democracia sustantiva, constructoras de ciudadanía y de bienestar humano; ya desde ahora en la propia dinámica cotidiana escolar” (Redondo 2009 c:21).

Estos procesos humanos ocurren en los sistemas escolares, pero también en los sistemas de capacitación laboral, en las familias y otros grupos humanos, y en los medios de comunicación de masas y las TIC.

Por otra parte, las escuelas no solo  demandan psicólogos expertos en psicología educacional; sino también con competencias psicodiagnósticas, organizacionales, etc. El psicólogo escolar no es solo, y a veces ni siquiera principalmente, un psicólogo educacional.

2.2. Sus desafíos

En el contexto de los sistemas escolares complejos actuales: ¿Qué psicología escolar es pertinente? ¿Será la misma para sistemas escolares integrados e integradores que para aquellos con fuerte segmentación social y discriminación? ¿Las tareas y competencias requeridas serán iguales en contextos de pobreza y vulnerabilidad social que en otros contextos? La psicología educacional y escolar para la educación infantil, la educación básica, la educación secundaria, y la educación superior: ¿será la misma?

¿Qué psicología educacional y escolar enseñar e investigar en las universidades? ¿Y en las universidades públicas? ¿Cómo hacerlo? ¿Qué relación fecunda establecer entre las investigaciones globales/internacionales y la realidad concreta nacional y local? ¿Qué  articulación establecer en los procesos de formación inicial de psicólogos escolares y educacionales entre conocimientos y prácticas en terreno?

Los y las psicólogos/as escolares y educacionales deben aventurarse en los territorios, como pioneros exploradores, para poder articular mapas que orienten el propio desarrollo de la disciplina. La innovación y la investigación se articulan con el desarrollo en contexto (I+D+i) (De la Fuente Arias et al., 2010) y para la praxis liberadora. 

La identidad de la disciplina y de los profesionales de la psicología de la educación no es un dato dado, se va adquiriendo en el propio proceso de configuración profesional y en el devenir histórico de nuestras apuestas colectivas. Estos son nuestros desafíos, los de los profesionales de la psicología educacional y escolar, y sus desafíos, los de la disciplina. Los profesionales construimos nuestra disciplina desde nuestras apuestas y respuestas a los contextos en los que desempeñamos nuestro trabajo profesional como ciudadanos y personas conscientes de nuestra historia, nuestro presente y nuestros deseos de futuro.

2.3. Algunas evidencias en Chile

Desde 1996, el Equipo de Psicología y Educación de la Universidad de Chile ha desarrollado un intento de asumir estos desafíos. Desde entonces ha desarrollado docencia, investigación, publicaciones, extensión y servicios a la comunidad; con este enfoque. Uno de sus frutos ha sido el Observatorio de Políticas Educativas de Chile (OPECH: www.opech.cl) y la producción escrita que ha generado desde su página web y sus publicaciones. Es de destacar específicamente el libro de recopilación de algunas investigaciones realizadas, bajo el rótulo de psicología educacional, sobre la realidad de los jóvenes estudiantes de los liceos de Chile en la década de 1997 a 2007 (Redondo y Muñoz (Ed.) 2009). Esta publicación da cuenta de temas emergentes de la realidad escolar chilena que requieren un abordaje con las herramientas de la psicología. 

“En primer lugar, se revisan: la representación de la escuela para los des-escolarizados; la representación social del espacio escolar como espacio carcelario; el significado de la profesión para jóvenes (varones y mujeres) de sectores urbanos y rurales de clase baja. Se presentan evidencias sobre la vivencia del liceo por los jóvenes rurales y la percepción que del clima escolar tienen los estudiantes de los liceos de la región metropolitana. Se aborda el tema de la convivencia y el conflicto escolar, pero también el de la agresión y violencia en las instituciones escolares. Y todo ello antes de que estos temas hayan sido convertidos en arma de moda por los medios de comunicación monopólicos. 

Desde otra perspectiva, se analizan las dificultades y avances en los procesos de asesoría a las instituciones escolares desde equipos externos, específicamente con participación principal de psicólogos educacionales.

Finalmente, se abordan las características de la participación juvenil en los liceos y se reflexiona sobre la construcción de subjetividad y ciudadanía por los jóvenes chilenos en (y a pesar) de las instituciones escolares; poniendo en relación los liceos con los territorios y dinámicas populares” (Redondo 2009 c:9).

En esta publicación faltan otras temáticas específicas de gran relevancia como la inclusión e integración de las necesidades educativas especiales; la prevención de la salud mental en las escuelas; la orientación escolar y vocacional; y muchas otras. Pero, señalan un camino para abordar el desarrollo de la psicología escolar y educacional desde los contextos concretos e históricos de la escuela chilena.

3. La psicología en la escuela pública y ciudadana.

La psicología está demandada desde las dinámicas de las escuelas en múltiples frentes: organizacionales y de gestión directiva; asesoramiento a familias; apoyo y capacitación de profesores; psicodiagnóstico de los estudiantes; orientación personal, escolar y vocacional; etc. También para múltiples problemáticas: sexualidad y prevención de embarazos; prevención de salud (consumo de alcohol, tabaco, estupefacientes, automedicación…); convivencia escolar (agresión, matonaje, mediación en conflictos…); desarrollo personal y de competencias; aprendizaje efectivo…


La psicología y los psicólogos pueden tratar de “responder” a estos aspectos y problemáticas con el convencimiento de que se trata de problema “psicológicos” y por tanto “posibles de ser intervenidos” desde las competencias técnicas y profesionales de la profesión, y más si se es especialista en psicología educacional y/o escolar. Pueden desarrollar programas técnicamente impecables con apoyo empírico nacional e internacional. Pueden ocupar progresivamente más espacios en las escuelas, y abordar cada vez más aspectos y más sujetos. Pueden hasta tener éxitos concretos. Pero, si no colaboran a desarrollar un conocimiento de las comunidades escolares para reflexionar, apropiarse, empoderarse, y resolver sus propias dinámicas escolares; será casi nada todo lo que habrán hecho a lo largo de los años. Salvo, quizás, aumentar las demandas a la psicología y a los psicólogos.

Los psicólogos, con todos los otros profesionales de la educación: profesores, asistentes, directivos, trabajares sociales, deportistas, etc.; y con los actores educativos (padres y estudiantes) pueden construir comunidades escolares que aprenden abiertas a sus propios contextos sociales y naturales.

La psicología escolar al servicio de las comunidades escolares empoderadas podrá desarrollar todas las tareas necesarias en proyectos y programas colaborativos con los demás profesionales de las escuelas y los territorios locales. Desarrollando abordajes interdisciplinares de los problemas y apuestas colectivas y propiciando la configuración de redes sociales de apoyo; revitalizando el tejido social, los vínculos interpersonales y los compromisos de todos por el bien común y la mejora de  la verdadera calidad educativa. Esta calidad, que es sobre todo calidez, está asentada en climas educativos nutricios de aprendizajes significativos para las personas y los grupos humanos. Ahí sí pueden aprender las nuevas generaciones, ahí sí puede transmitirse y reconstruirse la cultura humana, la de todos, la del pueblo, la popular.

Toda la experticia psicológica y educativa de los profesionales puede ser fecunda en este contexto; ya que se somete a la prueba empírica, hermenéutica y transformadora de la realidad concreta e histórica del “aquí, ahora, así, con esta gente y por ellos”: el lugar epistemológico de todo proceso educativo y humano.

Es por todo esto que toda acción profesional del psicólogo en las escuelas tiene necesariamente “un pensar global y un actuar local” en el horizonte de “otro mundo posible” por construir y liberar. El psicólogo escolar, como uno más, puede sumar sus capacidades al proyecto ciudadano de una educación pública en la que la participación de todos sea el arranque de procesos verdaderamente educativos, de calidad para todos. Sin la participación real y sustantiva de todos los actores educativos no es posible una verdadera educación, y menos que esta sea de calidad. Sin participación efectiva, las inequidades, las discriminaciones, el autoritarismo y la violencia se adueñan progresivamente de los espacios y los tiempos escolares y propician organizaciones que enferman, que no permiten climas aptos para el aprendizaje humano: cárceles infantiles y juveniles sin horizontes.

Mejorar progresivamente la calidad y la equidad de la educación chilena con los aportes de la psicología educacional y escolar es una tarea abierta. De las opciones de fondo de la psicología y los psicólogos dependerá si sus aportes irán en la dirección de un aumento de la “psicologización de los problemas sociales” (Redondo 1997; 1999); o en la dirección de un proceso de empoderamiento de las comunidades escolares para co-construir escuelas púbicas y ciudadanas.
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� La primera carrera de psicología se inició en agosto de 1947 en el Instituto Pedagógico de la Universidad de Chile.
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