EL SURGIMIENTO DE LA VOLUNTAD ETNOGRAFICA EN LA
INVESTIGACION EDUCACIONAL CHILENA

FELIPE ACcUuNA

Introduccion

Este capitulo busca describir los antecedentes histéricos en el campo de la in-
vestigacion educacional que permiten comprender el surgimiento del enfoque
etnografico en el estudio de los fenémenos escolares en Chile. El punto de lle-
gada, como se verd en detalle, es el trabajo publicado en septiembre de 1984 por
el Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién (piE) titulado
La Cultura Escolar ;Responsable del Fracaso?, elaborado por Gabriela Lépez,
Jenny Assaél y Elisa Neuman. Este estudio lo hemos considerado el primer tra-
bajo institucional de etnografia escolar en Chile!.

Elargumento central que desarrollaré en este capitulo es que el surgimiento
de la etnografia escolar esté incrustado en el devenir histérico de la investigacion
educacional del pais. Metodolégicamente, este trabajo se basa en el andlisis de
dos tipos de fuentes: por un lado, textos que analizan la investigacién educacio-
nal en el pais, fundamentalmente entre las décadas de los afos 1960 y 1980; y
por otro, las entrevistas que apoyan el trabajo del conjunto de este libro. Nues-
tra clave de lectura de ambas fuentes se inspira en el concepto de subjetividad
que desarrolla el soci6logo chileno Hugo Zemelman (1997, 2005). Siguiendo la
estela de su trabajo, consideramos probable que detrés del surgimiento de la
etnografia escolar haya existido una voluntad que considero necesario crear al
interior de la investigacién educacional un trabajo etnogréfico. Asi, coloco es-
pecial atencion a la forma en que las fuentes analizadas argumentan las necesi-
dades que generaron algtin cambio al interior de la investigacion educacional
nacional, pues detras de estas necesidades es posible delinear voluntades vivas,
siendo una de ellas la voluntad etnografica.

1 Sibien Carlos Calvo, como se veré en el texto que preparo para este libro y en el siguien-
te capitulo, present6 el afo 1979 su tesis doctoral “Being a taxi-teacher in the chilean educational
system” en la Universidad de Stanford, es el cardcter institucional y colectivo de la “La Cultura

Escolar” lo que nos lleva a referirlo como tal.

31




n lo anterior, he identificado tres grandes voluntades Cuyos
ek y ang,
tes considero permiten mapear el surgimiento de la etnografia escolar, COmi@p“"
con la voluntad experimentadora, que ubico temporalmente entre la fung 6 Ny
de la Universidad de Chile el afio 1889 y Ia fundac;
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interior de esta institucion del Instituto de Investigaciones Educacionales g| -,
N

1953. Esta voluntad, por su énfasis en la experimentacion, se articula en t,

a la necesidad de expandir la investigacion educacional, considerando Prob?'
mas socioculturales y aquellos del sistema escolar. Luego describo la U()[lln{;:
planificadora, que es una especializacion y profesionalizacion de la voluntad an
terior y que ubico temporalmente entre el afio 1953 y el inicio de la dictadyr,
militar el afo 1973. Esta voluntad desarrolla investigacion educacional Sobre
el problema de reformar y ordenar el sistema escolar, articuldndose en tor
la necesidad de institucionalizar su quehacer. Prosigo con la voluntad de sofs
ticacion, que ubico temporalmente entre 1973 y 1984. Esta voluntad se articy,
en torno a la necesidad de sistematizar y profundizar la investigacion sobre|,
que sucede al interior de las escuelas. Se produce una bifurcacion al interior de
esta voluntad entre un grupo que sigue un camino de sofisticacion cuantitati-
va, mejorando los enfoques cuantitativos, empiricos y estadisticos propios de
la investigacion que realiza la voluntad planificadora, y un grupo que sigueel
camino de la sofisticacién etnografica, que se constituye en oposicion al cami-
no anterior, optando intuitivamente por un enfoque cualitativo y etnografico,
emergiendo la voluntad etnogrdfica. Finalizo el trabajo con una breve conclusion.

Conbasee

Ny
0n ;

Voluntad de experimentar (1889-1953): ampliando las tematicas
de la investigacion educacional

Al interior de la investigacién educacional chilena se ha construido una prime-

an distincién que es importante constatar: es recién a partir de la segunda

ragr
“fase artesanal” hacia

mitad del siglo xx que se produce un transito desde una
una fase de institucionalizacién moderna de la investigacion educacional, con
mayores recursos y un conjunto de profesionales con alta formacion académi
ca (Schiefelbein, 1990; Brunner y Salazar, 2009). Ahora bien: ;qué signifi
hasta mediados de siglo xx la investigacion educacional haya tenido un caracter
més artesanal? Schiefelbein lo explica asf: “la investigacion educativa solia sef
el producto poco frecuente de unos pocos artesanos calificados que trabajabal
aisladamente en sus oficinas” (1990, p. 60).

Siguiendo esta linea argumentativa es posible extend
tesanal del quehacer investigativo y sefialar que las principales canteras
poco frecuentes artesanos fueron el Instituto Pedagégico de la Universi

ca que

er la metafora delod”
de est0s

dad de
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Chile~ creado en 1889, dc_)r’mde se formaban los futuros profesores de Estado que
ensenaban en la educacién secundaria (Zemelman y Jara, 2006) y las Escuelas
Norma.ﬂes, donde se formaban los futuros profesores primarios (Ntnez, 2010).
Es decir, los ar.tesanos eran fundamentalmente profesores y profesoras de ense-
flanza primaria y secundaria.
Lo anterior no es trivial, pues, como han documentado las historiadoras
Myriam Zemeln}an e Isabel Jara (2006), durante la primera mitad del siglo xx
los profesores chilenos tuvieron una participacion activa en la discusién publica
sobre los problemas educacionales de la época. Ya en el Primer Congreso Na-
cional Pedagogico, realizado en 1889, los profesores entendieron la relevancia
de luchar por la instruccién primaria obligatoria. Esta bandera contribuyé a ar-
ticular las primeras organizaciones docentes, como la Asociacién de Educacién
Nacional (1904) o 1a Federacién de Profesores de Instruccién Primaria (1915). La
Ley de Instruccion Primaria Obligatoria fue resistida durante largos afnos por
la oligarquia criolla, logréndose promulgar recién en 1920 y generando frus-
traciones entre los propios docentes, pues en muchos lugares esta ley “fue letra
muerta” (Zemelman y Jara, 2006, p- 53). Si bien la ley contribuy6 a aumentar la
cobertura escolar entre 1920 y 1930, al mismo tiempo ayud6 a constatar que “la
instruccion efectiva no solo dependia de la matricula sino de la asistencia, y esta
se mantuvo como uno de los problemas centrales de la educacién elemental, al
que se sumo la desercién” (p. 54). Es preciso enfatizar que ya durante la década
de los anos 1920 la asistencia y la desercién en educacién primaria, tematicas de
nuestro primer estudio etnogréfico, son problematicas educacionales centrales.
Lo relevante de estos primeros investigadores artesanales en educacién es
que fueron construyendo una visién de la educacién. Sin dudas, el grupo do-
cente que logré construir una visién mas compleja durante la primera mitad
del siglo xx fue la Asociacién General de Profesores de Chile. Aqui se organi-
zaron los maestros de la educacion primaria durante esa década, ejerciendo
un rol protagénico en la “Reforma Integral de la Educacién” de 1927-28. Si
bien este movimiento comenzé sus luchas por cuestiones sindicales, fue evo-
lucionando hasta convertirse en un movimiento sociocultural de contestacién
al régimen oligarquico, con un fuerte proyecto pedagdgico y un programa de
reforma radical de la educacién inspirado en la Escuela Nueva y el pensa-
miento de John Dewey (Ntifiez, 2004; Zemelman y Jara, 2006; Reyes, 2010).
El movimiento politico y sociocultural promovido por la Asociacién, donde
fueron claves artesanos como Luis Gomez Catalan y Victor Troncoso, cre6 el peri6-
dico Nuevos Rumbos? como principal érgano de expresion y difusion de sus ideas,

2 Esta revista conté con un suplemento de difusién de las primeras manifestaciones de la
vanguardia artistica chilena llamado Revista Andamios, cuyo director fue Salvador Fuentes Vega y
su codirector Pablo Neruda (Alberdi, 2011).
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disuelto y perseguido por el primer 8(;bie
de Ibanez (1927-1931), las propuestas de los reformadores chilenog perduragf
mis alla de las fronteras locales, inﬂt.lyendoi pensadores de otros pajses o
José Carlos Maridtegui y Adolfo.Ferrlere (Nunez, 20'1 0). -

Es significativo este movimler}to, pue? s.on sus ideales y précticas Pedagg
gicas los que estin en la matriz epistemologica de aqu.ella,xioluntad que abOga
por una pedagogia experimental (Zemeln.lan y Jara, ?006, Ntifiez, 2010). Amg, &
Labarca promovi6 la formacién del Liceo E?<per1menta1' Mam.1el de Salas
1932, cuya primera directora fue Irma Salas, pionera en la investigacién en Clen.
cias de la educacién y la primera mujer chilena en obtener el grado de Php,
Educacién’® (Gutiérrez y Gutiérrez, 2008). Asi, parte del movimiento derrota,
en 1928 se rearticuld en torno a la experimentacion pedagodgica. Por ejemply,
Victor Troncoso liderd en los afios 1940 el Plan Experimental de Educacién Ry
ral San Carlos (Zemelman y Jara, 2006) y los veteranos del movimiento forms-
ron el niicleo conductor de las Escuelas Consolidadas de “Experimentacién’
(Ntifiez, 2010).

Un hito relevante en este sentido ocurre el afio 1950, cuando en Santiag
se realizan las Jornadas de Experimentacién Pedagégica de Educacién Prima-
ria, cuyos participantes se autodefinen como profesores e investigadores de:
educacion primaria. Una particularidad de estas jornadas fue que se produjeron
cinco informes que, como bien indica el historiador de la educacién Ivan Niiez
(2002), constituyen una fuente invaluable para el estudio del desarrollo concep
tual de la pedagogia experimental y de la investigacion educacional en el pais

En estos informes se clasifica el periodo que inaugura Pedro Aguirre Cerd?
con el triunfo del Frente Popular en 1938 como un “resurgimiento”, donde s
dan condiciones favorables para la experimentacién y se estimula la realizacior
de est.udlos, ensayos y experimentos. La experimentacién, como se reconoce et
estos informes, estaba viviendo un periodo de ampliacién tematica: “gimultd

*  Susestudios de 5.
académico en 193 Posgrado los realiz6 en la Universidad de Columbia, obteniendo su 8° ad,o

3 0 con la tesis “ : 2 2 i
Chile”, estudio The socioeconomic composition of the high school populatlonl

b que es considerado e] prj o S a -
€lon secundaria (Gutiérrey y Gutiérrefrggoe;)ensayo de aplicacién del método cientifico en edV
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neamente se inicio la exploracién de otros cam
ese momento no habfan sido atendidos” (
tales, 1951 citado en Niez, 2002, p. 9)
de la cultura popular, la atencién a los
social”, la radiotelefonia educativa, la
la orientacion educacional y profesion
entre otros, todos problemas que el s
entonces (Nufiez, 2002, p. 10).

pos de la vida social, que hasta
Boletin de las Escuelas Experimen-
- Estos otros campos eran la promocién
Mmenores en “situacion de irregularidad
s relaciones entre escuela y comunidad,
.al de los estudiantes, la educacién rural,
1stema escolar no habfa abordado hasta

Especificamente respecto a la investigacién educacional, son relevantes los
Informes N° 1 “Principios filoséficos y sociales de la educacién e investigacion
pedagogica cientifica” y N°3 “La investigacion y los problemas educacionales”.
En el primer informe Nifiez (2002) reconoce una visién mas amplia de inves-
tigacién que la que tenia la pedagogia experimental a fines de los afios 1920, lo
que se expresa en los problemas que, segun este informe, debian ser sometidos

a la investigacion pedagogica cientifica, los cuales fueron categorizados de la
siguiente forma:

1° Problemas relacionados con el proceso educacional organizado y dirigido:
desarrollo y orientacién de la personalidad, programas de estudios, méto-
dos de ensenanza y aprendizaje, calificaciones y promociones, evaluacién,
cultura popular, etc.

2° Problemas relacionados con el medio natural y social: relacién de la escuela
y la comunidad, caracteristicas econémicas y sociales del medio, influencia
de otros agentes educacionales, ausentismo escolar, etc.

3° Problemas relacionados con el sistema educacional y la educacién como
funcién social: coordinacién y correlacion del sistema, Ley Orgénica, forma-
cién y perfeccionamiento del magisterio, educacién y asistencia, etc. (Boletin
de las Escuelas Experimentales, citado en Nufez, 2002, p. 14, destacado
nuestro).

Lo relevante de este Informe, como indica Nufiez, es que “se constituia a la
pedagogia en una disciplina amplia, equivalente a lo que hoy es abarcado por
las llamadas ciencias de la educacién” (2002, p. 14). Lo novedoso es que la in-
vestigacion pedagdgica no debe limitarse a los problemas del desarrollo del
nifio o a la ensefianza y aprendizaje en el aula, sino que emergen otros proble-
mas relacionados con el contexto de la escuela (problemas socioculturales) y
problemas relacionados con la politica educativa y la organizacion del sistema
escolar (problemas del sistema escolar). La voluntad experimentadora r}ecesi’fa
ampliar las tematicas de investigacion educacional, emergiendo la a.31s’ter?C1a
escolar como un problema relevante tantoa nivel sociocultural como sistémico.
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Dos apoyos conceptuales fundamentales de esta agenda reformista fueron
la teoria del desarrollo y la teoria del capital humano. En ambas el desarrollo
econémico de las naciones se vinculaba al progreso educacional. La Comision
Economica para América Latina (CEPAL), principal difusora de la teoria del
desarrollo, abogaba por modernizar las sociedades sudamericanas mediante
reformas estructurales que generasen mayor industrializacién, productividad,
democracia y participacién (Garretén, 2007). Para todos estos fines la educa-
cién jugaba un papel central, al punto que Garcia Huidobro y Gutiérrez (1984)
senalan que es gracias a esta teoria que la investigacion educacional “adquiere
importancia y un cierto perfil como actividad” (p- 159). Por su parte, la teo-
ria del capital humano es difundida por economistas norteamericanos como
Theodore W. Schultz (1961, 1962) y Gary Becker (1983). EI primero presenta
en Santiago de Chile el afio 1962 un trabajo titulado La educacién como fuente
del desarrollo econdmico, donde sefiala que los paises de Sudamérica actuarfan
como “analfabetos econémicos” si no invirtieran tanto en educacién como en
las bases materiales de la industria. Ambos defienden la idea de que la produc-
tividad de una empresa y un pais esté directamente relacionada con los niveles
educativos de su poblacién.

Estando clara la agenda reformista emergi6 la necesidad, como sostiene el
soci6logo Manuel Antonio Garret6n (2007), de contar con “expertos” en ciencias
sociales que pudieran llevarlas a cabo. Asi, comienza el proceso de fundacién
e institucionalizacion de las Ciencias Sociales tanto en Chile como en Sudamé-
rica. En Chile, entre 1950 y 1970, se crean nuevas facultades e institutos en las
principales universidades del pais ligadas a las areas de economia, sociologia,
antropologia* y ciencia politica.

En materia educacional este espiritu reformista engarza muy bien con las
propuestas que la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (uNEsco) venia formulando desde la década de los afos
1950 y que consistian fundamentalmente en un aumento de cobertura escolar
a los nifos y nifias en edad escolar y en la necesidad de “planificar sistemati-

¢ Por su cercania con los enfoques etnograficos, es importante puntualizar que los estu-
dios antropolégicos se mantuvieron en una condicién muy marginal durante toda la década de
los afios 1960 (Garretén, 2007). El antrop6logo Marcelo Arnold (1990) reporta que en Antropologia
Social de la Universidad de Chile, desde la primera tesis de grado en 1977 hasta 1990, se realiza-
ron siete de ellas en “antropologia de la educacion, organizaciones educativas, etc.” (1990, p. 56)
de un total de 84, donde solo una, del afio 1984, declara tener un enfoque etnografico. Se trata del
trabajo de tesis de Ricardo Herrera, titulado “La educacién rural y el mapuche urbano: un estudio
exploratorio-descriptivo”, donde se aplica un enfoque etnografico para comprender las expectati-
vas educacionales de padres y apoderados de comunidades mapuche de la region de la Araucania
y algunos migrados a Santiago (Arnold, 1990, p. 84). Por ello, es posible descartar un vinculo entre

investigacién antropolégica y etnografia escolar.
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Dicha comision identifica que el sistema escolar era incapaz de )
nar los requerimientos educacionales bésicos a su poblacién, coEr9p0rci°~
como topicos criticos el analfabetismo, el semianalfabetismo y e] aumgnén b
escolar (Zemelman'y Jara, 2006). Dos afnos después, a fines de 196;entls )
la Comision de planeamiento de la Educaci6n Chilena, la que debi’ Se cre
otras tareas, diagnosticar los principales problemas educacionales 4, entyg
ner soluciones a ellos. Por ende, esta Comision puso en marcha unayapropo.
de investigacion mediante encuestas, estudios estadisticos, mapas yt;ienda
con datos empiricos sobre las necesidades educativas de las comunag chag
tudios sociol6gicos de valores, actitudes, percepciones y demandas de 1Z gs-
blacién chilena con respecto a la educacion (Zemelman y Jara, 2006, p. 12on.
Gracias a las comisiones de 1961y 1963 en el pais “se desarrollaron estyg; )
interdisciplinarios, se acumuld informacion, se disefiaron metodologias y::

constituyeron'y sé capacitaron equipos para llevar a cabo el ‘planeamient,
integral de la educacion’, asociado al planeamiento del desarrollo econémig

y social” (Nunez, 1993, p. 6).
Ahora bien, Alessandri ni tuvo el tiempo ni el respaldo politico suficientes
para poner en préctica el planeamiento educativo, “sin embargo, dej6 creadas
las condiciones institucionales, intelectuales y técnicas para que su sucesor, el
obierno del presidente Frei, lo pusiera en préctica répida y exitosamente, entre
1965 y 1970” (Nufiez, 1993, p. 5). Tan sustantivo fue el trabajo de planificacién,
que incluso las medidas de expansion de la oferta y el mejoramiento de la edu-
caci6n fueron politicas continuadas tanto por el gobierno de Allende como por
n sus primeros afios (N Giiez, 1993). Esto refleja lo transver
al alcanzado en torno a la planiﬁcacién educacional, pro-
a realizacion en la Reforma Educacional de 1965.
lgunas de las principales ideas de las comisiones
tante redefinicion y reestructuracion del
bras como sintesis de este proceso de

calc

el régimen militar e
sal del acuerdo soci
ceso que alcanza su més osad
Esta reforma puso en accion a
planificadoras, implicando una impor
sistema escolar. Sirvan las siguientes pala
reforma y su diferencia con Ja reforma de 1927-28:
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Evidentemente, esta reforma —concentrada en una detallada investigacion cienti-

ca-no surgi6 de un movimiento sociopolitico de base como las anteriores,
sino del trabajo de un grupo de especialistas, en el escenario regional de guerra
fria, en que se aplicaban reformas para prevenir el avance del comunismo,
y en el contexto internacional de un pensamiento socioeconémico proclive
a la planificacion como el tinico medio para lograr el tan ansiado desarrollo
(Zemelman y Jara, 2006, p. 131, destacado nuestro).

El contexto sociopolitico de este periodo demanda la emergencia de “es-
pecialistas”, “expertos”, “técnicos”, “planificadores” capaces de darle ra-
cionalidad a la agenda reformista. Asi, un grupo humano formado entre
las décadas de los afios 1950 y 1960 principalmente como docentes, varios
de ellos realizando estudios de posgrado en el extranjero en temas educa-
cionales entre la década de los afios 1960 y comienzos de 1973 —es decir,
una generacion formada antes de la dictadura militar—, emergen como los
nuevos especialistas de la educacién.

Ernesto Schiefelbein, quien fuera Director de Planificacién del Ministerio
de Educacion y un colaborador directo de la Reforma Educacional de 1965,
senala, respecto a su propia generacion a nivel regional, que el renovado inte-
rés que hubo por la investigacién educacional en las décadas de 1960 y 1970:

podia atribuirse sobre todo a esfuerzos personales de los universitarios
salidos de las buenas universidades de Estados Unidos y Europa y que
regresaban a sus paises. El propésito de esos especialistas altamente califi-
cados era ampliar los conocimientos existentes en determinados aspectos
de la educacién o ayudar al ministerio competente o a alguna organizacién
internacional a entender mejor un determinado problema educativo. Era
poca la demanda del sector ptiblico en materia de investigacion y pocos los
recursos con que se contaba (1990, p. 60).

Asi, lo artesanal de esta generacion se reconocia en que la formacién en investi-
gacién educacional dependia de esfuerzos personales por estudiar en el extran-
jero gracias “a las numerosas becas bilaterales” (Schiefelbein, 1990, p. 60) que
existieron; sin contar con espacios dedicados con exclusividad a la investigacién
educacional; con una importante falta de recursos bésicos para costear inves-
tigaciones; con una ausencia de publicaciones profesionales a escala regional
para poder comparar los problemas educativos de la regién; y con una escasa
demanda y financiamiento puiblico para realizar investigaciones. Las pocas que
se hacian versaban sobre:
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ta®. Mucho mejor documentados se encuentran 1os aportes de |,
centros de investigacion educacional n‘ms releyantes del pfafs en este Periodq,
el Centro de Perfeccionamiento, EX}?"‘““w“mC'é“ e l“VGStlgaClor‘\es Pedag()gi_
cas (crerp), el Centro de lnvestigaCif’"_ y Qesarrollo de la. Educacion (CroE)y g
Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion (pirg).

El cpeip es un organo gubernamental creado en 1965.por el entonceg Mi.
nistro de Educacién don Juan Gomez Millas, con el propésito de convertirse g,
el “motor académico pedagégico de la Reforma Educacional y del desarrol,
cientifico de nuestra educacion” (Leyton, 2010, p. 88). Es muy importante resal-
tar la manera en que la voluntad de planificacién hace un guifo a la voluntyg
de experimentacién con el nombre de este centro ptiblico, evidenciando cong.
nuidad y afinidad epistemoldgica. Este centro fue en los aios 1960 y comienzos
de los aios 1970 el referente cientifico pedagégico de la reforma, promoviendo
en el campo de la investigacion educacional los Encuentros de Investigacion a
Nivel Nacional (ENIN), vigentes hasta nuestros dias y transformandose en un
referente internacional (Leyton, 2010).

El cioe puede entenderse como la contraparte de la Iglesia catélica del crer,
Creado en 1964 por el padre jesuita Patricio Cariola, también tuvo en sus orige-
nes el propasito explicito de apoyar con investigacién educacional el proceso de
reforma de 1965, especialmente potenciando las nociones de comunidad edu-

cativay postulando la centralidad de los “profesores jefes” para asegurar el ca-
ract:))rotrogr:mtivo, 2' no solo instructivo, dela nef~orma (Carinla, 1990; CIDI.S, 2‘004).

or Suparte, d_""“ segesta a fines de los anos 1960 al calor del movimiento
estudiantil quese vivié con especial fuerza en la Pontificia Universidad Catdlica

iﬂstitu_
en ]()53

escue S trog

St‘rl‘d f\’lt‘\' mnte po. . > ‘
ante poder estudiar con mayor profundidad la historia de esta institucion
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de Chﬂg elcan(t)i l1196\3. lDxcho movimiento logré que la rectoria fuera ocupada por
f)ir;?;; r(; S:lsva ;0:1\ ?f:r?ér:;ltan;? democratacristiano. La llegada de la Unidad
: ; $0DIErno, con un programa que queria continuar

profundizando los cambios en educacién, llevé a un conjunto de académicos
jovenes de la Puc, entre los que estaban Ernesto Schiefelbein y Beatrice Avalos
a proponerles a las autoridades reformistas en 1971 crear una instancia donde:
los Profgsionales 'mter'esados en el tema de educacién pudieran desarrollar in-
vestigaciones y estudios al respecto. Asi nacio el pig (Cariola, 1990; 11k, s/f).

Se observa'que la voluntad de planificacién se va institucionalizando en
puestos de gobierno, universidades o en los nacientes centros de investigacion.
Esto modifica el origen de sus preocupaciones de investigacion, pues la voluntad
experimentadora piensa la investigacién desde el aula, y desde alli reflexiona
sobre el entorno y el sistema, mientras que la voluntad planificadora piensa la
investigacion desde el sistema y sus reformas y desde alli se interesa por el en-
torno y el aula. La especializacién de este grupo, este transito de lo artesanal a
lo profesional, genera un proceso de distincién entre ambas voluntades: ya no
se trata ni del espacio ni del tiempo de la experimentacién, se trata del espacio
y el tiempo de la planificacién basada en evidencia cientifica.

Lamentablemente, el golpe militar de 1973 nubla el proceso de emergen-
cia de esta voluntad y la posible articulacién entre la planificacién y la experi-
mentacion que, por ejemplo, representaba el cpeIp. No solo se cuestiona la idea
de planificacion centralizada como camino de desarrollo, sino que ademas se
violentan los equipos de investigacion en ciencias sociales y humanidades a lo
largo del pais (Nunez, 1993; Garreton, 2007). El cpeir es desmantelado como
proyecto histérico, afectando gravemente el potencial de experimentacion e
investigacion pedagogica del pais. Contrario a la suerte que corre el cPEIP, el
puE y el CIDE viven una paradojal “revitalizacion”, pues la dictadura obligé a
generar pequerios oasis, siendo los diversos centros privados nacionales o in-
ternacionales verdaderas islas que acogieron gran parte del pensamiento criti-
co nacional. El P1IE, si bien tuvo que abandonar la Universidad Catolica el afio
1977 debi6 alojarse en la Academia de Humanismo Cristiano, fundada por el
cardenal Raul Silva Henriquez: alli floreci, al igual que en el CIDE, un trabajo
de resistencia intelectual.

Voluntad de sofisticar (1973-1984): sistematizando y
profundizando la investigacién educacional

La voragine reformista produjo a partir de la década de los anos 1960, tanto en
Chile como en América Latina, “un incremento notable de la investigacion e
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 (Garcfa Huidobro y Ochoa, 1977 -
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Huidobro, 2007, p- 4)- Dicha necesidad la asurcr;ic’i el CIDE, uno de -los ¢ str::
i ' vizados de la regién. Con el appy0:9e S anma Fundacigp Forg ,
mejor or.ganlz. lafio 19721a revista Resuimenes Analiticos en Educacigy, (RAE) ¢l
CII?E cofmlar‘tlc’lél 3 e un proyecto mayor llamado Red -Latinoamericana e Inf’ el
K:§§;$3032mentacién en Educacion (rRepuC). Schiefelbein es clarg 5] sefi

Or.
fa a enfrentar:
cul era la necesidad que REDUC venfaae

). A

nacionales como
Centre (1DRC) de Canad

Iar

sistido en la creacion de una mempoy;
La primera etapa del RepUC ha con g iin
recuperar facilmente lo que se ha aprendido . Previos, es dej,
arapaumentar el conocimiento y no tener que par flr desde la ignorangi,
gbsoluta cada vez que s€ enfrentan problemas similares a los del pasag,

(Schiefelbein, 1982, p- 3)-

Esta red, si bien se gesta como proyecto ese Mismo afio 1972, naC]jB f(')rmalme'nte
el afio 1977 en Montevideo, durante el V Er/1cuent?o de Centros at}nl(i)zalzema_
nos de Investigacion Educativa. Alli se reunfen diez cent.ros es’p.ecla : ados en
educacion de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, México, Zr?gl:;y,
Pert, Uruguay y Venezuela, decidiendo que el/CIDE §ea el cent(;; coo6r 12; or
del principal producto de la red: los RAE (Gafaa. Huidobro, 2007, p. 31 br:‘r’z
bien, ;qué son los RAE? Tal como su nombre indica, son un resumen ('311 =
extension (un par de paginas) que, utilizando un lenguaje clarq y sencillo, In
forman de aquellos elementos centrales del documento. o estudio f:n cuesttlon{;
Su objetivo es que quien lea un RAE se pueda hacer una idea de qué encontrar

en dicho estudio. Asi, un RAE posee datos para identificar el documentf) (aL;tor:
afo, pais, entidad patrocinante, etc.) y datos para comprender su contenido ( tej
cripcion general, marcos teoricos y metodoldgicos, principales hallazgos, €t

- e ; : . oents
¢ ElRrc tuvo como objetivo explicito mantener vivo el pensamiento critico =1 m

. iero de
donde este era reprimido por las dictaduras militares de la regién—- mediante el apgys fin anaf(: ente
equipos de investigacion. En el caso de Chile, entre 1973 y 1990 el 1pRc fue una impor tan'e
de financiamiento de las ciencias sociales (1IDRrc, 2014).
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El procedimiento de los RAE era : . . .

P e e ; pr9cesar las referencias disponibles, enviarlas
P STIEORan prlr}c1pales investigadores de cada centro de estudio de la re-
pitinty, ya sea a través de los encuentros nacionales de investigadores o por la
red de correos, integrar nuevas referencias disponibles. Al explicar la necesidad

que resuelve.n los RAE, Schiefelbein construye una distincién entre un centro de
documentacion y los resimenes analiticos:

Cuando existe un gran volumen de produccién bibliogréfica es necesario
desarrollar centros de documentacién que faciliten el acceso a la informa-
cién en forma profesional. En cambio, los restimenes analiticos nacen de la
(supuesta) escasez de la investigacion y la no explicitacion de la produccién
cientifica en educaci6n. En 1970 se aceptaba que no habia produccién cien-
tifica en educacién. Luego, en la década pasada, se acepta que existe una

produccion importante, aunque en gran volumen; de ahi surge la necesidad
de hacer accesible esa informacién (1982, p. 4).

En 20 anos, de 1960 a 1980, el volumen de la produccién cientifica en educacién
aumenta sustancialmente en la regién. Asi, los RAE responden a una necesidad
primaria de darle cierta sistematicidad y orden al campo de la investigacién
educacional de la regién. No era claro cuél era el volumen total de documentos
sobre investigacion educacional, ni cudl era el cardcter de estos trabajos (més o
menos cientificos). Si sabemos que entre 1972 y 1977 se realizaron 1.000 RAE; y
que Garcia Huidobro y Ochoa estimaban que probablemente “no més del 30%
de lo que se hace esté en los RAE [...] Estas mismas cifras llevan a pensar que
alrededor de un 80% del material significativo que circula esta incluido en los
RAE” (Garcia Huidobro y Ochoa, 1977, p. 18). Es decir, el universo total estima-
do de investigaciones educacionales en este periodo eran alrededor de unos
4 mil trabajos, de los cuales unos 1.300 eran “significativos” y de ellos el 80%
estaba fichado por el cIDE. La relevancia para la investigacién educacional de
todo este trabajo no era otra que poder:

preparar descripciones de lo que se sabe en cada pais sobre un tema de-
terminado y cudles son los aspectos nuevos que debieran estudiarse para
tener un conocimiento adecuado de este tema, es decir, preparar «estados
del arte» sobre temas especificos (Schiefelbein, 1982, p. 21).

De esta forma, REDUC fue profesionalizando su quehacer en gran medida gra-
cias a los restimenes analiticos, insumo basico que permitia desarrollar otras
herramientas de sistematizacion més sofisticadas, como seminarios internos
o internacionales, estados del arte, articulos de periddicos y prediagnosticos,
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arcia Huidobro'y Gutiérrez, 1984) de la invest;
en educacion en Sudamérica, trabajos que nos permiten hacernos unSt.l
de cémo se iba sofisticando el campo de la investigacion eduCaCionala i

El trabajo de Garcia Huidobro y Ochoa (1977) permite ahondar en e's :
mento. Ellos analizan los 1.000 RAE disponibles entre 1972y 1977 en un €argy,
descriptivo muy completo y detallado. Una de sus categorias de anélitr_abajo
qué materias trataban las investigaciones, para lo cual, dentro de un CQSI-S fue
de seis temas, los autores escogen cudles son los tres prioritarios para c;cjlunto
sumen analitico. Los resultados se observan en la Tabla N° 1. A

6N DE LOS DOCUMENTOS SEGUN LAS MATERIAS TRATADA
S.

TaBLA N° 1. CLASIFICACI
. EreccioNEs | ELEC ‘
NP TOTAL DR CIONES | ELEccioN
by IONES
TERIAS e DS PRIMERA SEGUNDA TERCERA
it PRIORIDAD | PRIORIDAD | PRIORIDAD |
Bceso ensefianza-aprendizaje 293 / (16.84%) 215 72 6
Alumnos 226 / (12.99%) 127 76 23
Profesores 81/ (4.66%) 23 36 n |
Institucionalidad de la educacién | 566 / (32.53%) 383 156 27
Educaci6n y sociedad 425 / (24.43%) 172 214 39
| Contexto de la educacion 149 / (8.56%) 62 67
Sin informacién - 18 379 5 |
| Total paa
‘ 1740 / (100%) 1000 1000 1000 |

Fuente: Garcia Huidobro y Ochoa, 1977, p. 83

Dos teméti 2

“ins timC?:I:lsi;lajzr;Zr;arzzs del 50"/: dela investigacién educacional del periodo:

Kb i W i M (2443%),

el funcionamiento y la ad V.es.t e tratan el tema del planeamientc

contexto sociopolitico d mmiy de la educacién, muy coherente con el
politico de la década de los anos 1960 que hemos descrito. Es
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en el segundo tema donde es posible observar un proceso de sofisticacion de la
investigacion educacional. Los autores clasifican los 425 restimenes de educa-
cién y sociedad en aquellos que tienen que ver con temas sociales o sociolégicos
(63%) Yy aquellos que tienen que ver con temas econémicos (37%). Adicionalmen-
te sefialan que los centros privados, como el cipg y el P, sitiian casi las tres
cuartas partes de sus trabajos en los temas sociol6gicos, mientras que los temas

econémicos son trabajados fundamentalmente dentro de las agencias guberna-
mentales, lo que mostraria a:

los centros privados mds proclives a un tratamiento que se califica como
mas abstracto y terico de la tematica social y a las agencias gubernamen-
tales preocupadas del problema ‘educacién y recursos humanos’ que es

una tematica mas cercana a la resolucién de problemas précticos (Garcia
Huidobro y Ochoa, 1977, p. 105).

Junto con ello, agregan que entre més desarrollados sean los paises, como es el
caso de Chile, concentran una mayor proporcién de trabajos en los temas so-
ciolégicos, y mientras menos desarrollados, mas se dedican a temas econémi-
cos. A su vez, el 63% de trabajos dedicados a temas socioldgicos se distribuye
en tres temas: educacion y grupos sociales (38,6%), educacién y sistema social
(26,0%) y demanda educacional (4,5%). El primer tema, trabajado mayoritaria-
mente por los paises mas desarrollados, refiere al estudio de las diferencias con
que distintos grupos sociales reciben educacion, siendo escasos en estos paises
los trabajos sobre demanda educacional; mientras que en los paises menos de-
sarrollados ocurre justamente lo contrario. Los autores sefialan que el tema de
demanda educacional “supone un nivel de anlisis menor, por reducirse a una
estimacién de necesidades educativas insatisfechas (en términos demograficos o
sociales)” (Garcia Huidobro y Ochoa, 1977, p. 106). Basados en esta informacion
podemos caracterizar el trabajo del Pi y el cIpE en Chile como uno mayorita-
riamente dedicado a realizar investigaciones educativas de cardcter sociologico
sobre el problema de la desigualdad educativa entre distintos grupos sociales,
utilizando un conocimiento mas abstracto y tedrico que requiere de un nivel
mayor de andlisis, lo que da cuenta del nivel de sofisticacién que va cobrando
la investigacién educativa en el pais.

Junto con lo anterior, el proceso de sistematizacion permite reflexionar sobre
las perspectivas, orientaciones 0 marcos tedricos que organizan la investigacion
educacional en este periodo. Este ejercicio es profundamente relevante, pues
supone una reflexion sobre 1a epistemologia que subyace al trabajo de investi-
gacion. Ejemplos de este tipo de investigacién mas tedrica e interpretativa son
los trabajos de Garcia Huidobro'y Gutiérrez (1984) y Brunner (1980, 1984). La

45




ay un déficit epistemo] 4o
pesib hmdamental- - ?{nboj ecsagi‘z)enl;l ge la region, Ebrienc?éolil]co
el oficio de investigacion e Uh . A
desde donde sofisticar el .que acer. B el :

as de organizar las epistemoioglas Cel campo var;

Las forma . mientras Garcfa Huidobro y Gutiérrez (1984) 1
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1960, que llaman optimista, del enfoque dela decadalc;t; iosl afi0s 1970, que
critico-reproductivista. Mientras que para Brunnfr ( : C)1 0 ce-n’tral es distip, i
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econdémico; mientras que la investigacion que promueve la Sf’CiOIOgia Crif
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La urgencia de los problemas educativos que enfrentamos, la particular
insercion social de la préctica investigativa, no nos han dado tiempo parala
calmada reflexi6n que conduce a la creacién de esquemas epistemoldgicos
propios. Lo que hacemos es ir tomando, seleccionando de los enfoques,
técnicas y métodos de investigacién, aquellos que mas se vayan adaptando
a las necesidades de una actividad investigativa estrechamente ligada ala
resoluci6n de problemas (Garcfa Huidobro y Gutiérrez, 1984, p. 28)

Sea optimista macro o micro, o critico-reproductivista macro o micro, estos
enfoques no difieren sustancialmente g

_ e los enfoques de la investigacién edu-
c§c1onal de Estados Unidos o Reino Unido. Ahora bien, pese a estas diferen
cias, los autores comparten la identificacién de un tercer enfoque que parece
2(03 :cofpla.\rse bien con las légicas de clasificacién que ellos mismos construyer
o ivesigaaimpen o870 (Garcia Huidobro y Gutiérrez, 199

gacion-accion y la educacign Popular (Brunner, 1984), perspectiVd



profundizaCién y explicitacion de los procesos, para que tenga incidencia en la
proposicién de soluciones a los problemas” (Garcia Huidobro y Gutiérrez, 1984
p.21) y que intenta trabajar desde la experiencia colectiva de los sector;s po-,
bres y marginales para facilitar su organizacién, aprendizaje y desarrollo. Este
enfoque, segtin Brunner (1984), serfa propio de paises subdesarrollados donde
Jos sistemas modernos de organizacién de la cultura (escuela, universidad, etc.)
no logran resolver las demandas sociales de estos sectores. ’

Es en este contexto que tiene lugar un proceso de sofisticacién cuantitativa
de la investigacion educacional, Brunner (1984), describiendo los trabajos de

investigacion de las perspectivas macro, destaca que al interior de aquellas enfo-
cadas a los temas de estratificacion y segmentacién:

se vuelven mds sofisticados los métodos de investigacién de los efectos de
la educacién sobre la trayectoria de vida de los individuos y, en general,
sobre la movilidad social. El ‘tracer study’ de Schiefelbein y Farrel es aqui
un ejemplo, seguramente el mejor (Brunner, 1984, p. 8).

Se refiere a Eight years of their lives. Through schooling to the labour market in Chile,
de Ernesto Schiefelbein y Joseph Farrel, publicado el afio 1982, que para Brunner
(1984) representa el surgimiento en la investigacién educacional sudamericana
de lo que se conoce como “empirismo metodoldgico”, es decir, investigaciones
que fundiendo a la sociedad en el individuo, realizan estudios con un fuerte
énfasis en los aspectos cuantitativos y procurando un alto grado de rigor mesu-
rable en sus conclusiones (Brunner, 1984). Asi, este estudio puede ser entendido
como una evolucién sofisticada de la investigacién que el mismo Schiefelbein
caracterizaba como “meros analisis estadisticos” (1990, p. 61); es la evolucién
sofisticada de la planificacién educativa.

En este trabajo los autores estudian el problema de la equidad dentro del
sistema escolar y su relacién con el mercado laboral. Se identifican cuatro dimen-
siones de la inequidad: i) inequidad en el acceso a la educacion segtin grupos
sociales; ii) inequidad en la sobrevivencia en la educacion, esto es, capacidad
de distintos grupos sociales de mantenerse en el sistema escolar hasta un nivel
definido (primaria, secundaria, superior); iii) inequidad en el rendimiento acadé-
mico segtin grupos sociales; y iv) inequidad en los resultados de la escolaridad
seglin grupos sociales (ingresos, tipos de trabajo, posiciones de poder politico,
etc.). Al situar histéricamente el problema sefialan que Chile es una excepcion
en el escenario de paises subdesarrollados, pues no ha tenido grandes proble-
mas con lograr equidad en el acceso; por lo mismo, el foco de la investigacion
se ha centrado en los problemas de equidad en la sobrevivencia:
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Este estudio vuelve sobre el problema del alfsentifmo y 1a desercién escol,
que desde 1920 viene siendo central en el paisy dialoga con la agenda fefor‘
mista de la década de los afos 1960. Ahora bien, la forma en Kue EQ abordo est,
problema representa un salto cualitativo en el campo de la,mvestlgacmn edu-
cacional; tanto asi, que incluso hoy es dificil hallar parangén con este trabajo,
Schiefelbein y Farrel (1982) realizan un estudio cuantitativo longitudinal de 1)
afios de duracién, que comienza en julio de 1969 y finaliza en agosto de 198]
Reconociendo que estos proyectos son muy complejos y escasos, son conscien-
tes de que este “es el primer estudio longitudinal de gran escala de un sistemg
educacional en una nacién subdesarrollada” (p. 10). Los datos recolectados
consisten en un cuestionario aplicado el afio 1970 a 3.500 estudiantes que es-
taban en octavo afo bésico (dltimo de primaria), a 2.340 profesores y a 353 di-
rectivos. El afio 1974 se elabora un cuestionario de seguimiento que recibe 986
respuestas de estudiantes, 684 de profesores y 252 de directores. Finalmente, ¢!
ano 1977 se aplica el tltimo cuestionario de seguimiento a la muestra original
de estudiantes, estando muchos de ellos a estas alturas ya en el mercado labo-

ral, obteniéndose 870 respuestas emparejables con la muestra de 1970. Por ello,
los autores sefialan que estos datos

7 Todas las traduccio
nes de este texto so i
N realizadas por g]
autor.
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L.a’ sofisticacion en la metodologia responde a una sofisticacién en la cons-
trucaon. del p_roblle’ma de es@dio. Los autores indican que durante los afios
1960 la investigacion educacional ha visto el sistema escolar como una “caja
negra"f re-forzando con el}? la idea de que la escuela reproduce los privilegios
de nacimiento para los nifios de clases superiores y conserva las desventajas
sociale§ para los de' clases bajas. Por lo mismo, se ha limitado a contar anos de
escolaridad y relacmna? estos anos con ingresos o tipos de trabajo. Realizando
una critica a este .reducc1onismo, este estudio se plantea el desafio de ir mas all4,
entendiendo al sistema escolar como uno compuesto por “instituciones sociales
complejas en donde los nifios son ordenados y clasificados de diversas formas
en diferentes etapas” (Schiefelbein y Farrel, 1982, p.9).

El desafio de ir mas alld de la caja negra implica que “tenemos que meter-
nos dentro del sistema escolar” (p. 10). Esto es, ser capaces de “enfocarse en un
examen detallado de factores escolares internos de orden mas cualitativo, par-
ticularmente aquellos que pueden ser manipulados por la politica, y vincular
varias etapas juntas a partir de un estudio longitudinal” (p. 171). La investiga-
cién educacional cuantitativa empieza a entender por primera vez en la historia
del pais la relevancia de los factores escolares internos y cualitativos junto con la
dindmica procesual del fendmeno educacional, es decir, entiende que al interior
de la escuela ocurren procesos acumulativos complejos que pueden constrefiir
el futuro de un estudiante. Hay un desplazamiento desde el mero analisis esta-
distico hacia una estadistica que logre introducirse en la caja negra; para ello, no
solo entiende que estos factores deben ser de orden mds cualitativo, sino ademas
que hay que considerar la variable tiempo: estadistica cualitativa longitudinal
explorando la caja negra, esa es la gran sofisticacion epistemoldgica del estudio.

Dentro de los hallazgos del libro, aparte de ser una suerte de Informe Co-
leman (1962) para Chile, al evidenciar que el estatus socioecondémico de las fa-
milias es el mayor predictor de la trayectoria educacional de los estudiantes,
significando esto que los grupos sociales mas pobres tienen menos probabilida-
des de acceder, sobrevivir y rendir adecuadamente en el sistema escolar; aparte
de esto, deciamos, emergen dos variables de alta relevancia en la trayectoria de
los estudiantes: la disponibilidad de libros en el hogar y la excelencia pedagogi-
ca en el 8° grado. Siendo ambas de relativamente “facil” manipulacién por las
politicas educativas, los autores invitan a que los policy makers las consideren
como objeto de intervencién para enfrentar la inequidad en la sobrevivencia y
en el rendimiento.

Ahora bien, ;cémo conecta este proyecto de investigacién con el primer
estudio de etnografia escolar en Chile? Lo primero que hay que sefialar es que
La cultura escolar ;Responsable del fracaso? (Lopez, Assaél y Neuman, 1984) es
uno de cuatro estudios etnograficos regionales que componen el libro Teaching
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(dy in Latin America, coordinadg

trice Avalos (1986). Por ello es importante identificar 10§ puntos de e, (Lr B
: v Farrel (1982) y el de Avalos (198¢) ;... "t
entre el proyecto de Schiefelbein’y o 6) junt, :

comprender como llega 2 gestarse est€ e ide etl%o C?, mayor que c%r%
na Avalos, y sus vinculos con el primer eqUIPb gtra 'a escolar en l\
Respecto a los puntos de encuentro, am>O8 proyectos comparten g, *
de financiamiento y se alojan en una mlsrzna institucion. En (fl saso del proyecis
de Schiefelbein y Farrel (1982), este cont con apoyo de mult.l’ples organiSmO‘)
internacionales durante sus 12 afios de trabajo (OEA, Fundacién Ford, OntariS
Institute of Education, Banco Mundial), destacando los aUtOI:eS eSpecialmen(i
te el apoyo de IDRC de Canadé. Por su parte, e.l Pro}feth’ de BWeStigacién de
Avalos (1986) también conté con el “generoso financiamiento” (p. 7) del 1py,
Adicionalmente, tanto el equipo de Schiefelbein y Farrel (1982.) como e] equip(;
chileno compuesto por Lépez, Assaély Neum~an (1984) se alojan en el prygs. Al
explicar Avalos por qué trabajan con el‘I’IIE, sefiala e el contexto de dictady,
hacia muy dificil involucrar al Ministerio de Eduqqon, por ello se escoge el pyyg,

Ahora bien, no es solo financiamiento e institucionalidad lo que comparte,
ambos proyectos, Sin0 ademds experiencia de investigacion encarnada en sje.
tos individuales concretos. Schiefelbein y Farrel (1982) reconocen en su librg ;
dos asistentes de investigacion del p1IE que trabajaron muy estrechamente cop
ellos a mediados de los afios 1970 con las siguientes palabras: “su dedicacin
reflexiva e inagotable hacia el proyectono sera olvidada” (p. 6). Estas asistentes
de investigacion eran Consuelo Gazmuri y Gabriela Lopez, quienes conocian
muy bien el proceso de sofisticacién que significo el trabajo de Schiefelbein y
Farrel (1982). Asi, a comienzo de los afios 1980, cuando Gabriela Lopez asume
Ja coordinacién del proyecto chileno de etnograffa escolar, ella representaba una
importante continuidad entre ambos proyectos.

Junto con estas condiciones de posibilidad compartidas existe una logica de
construccién del problema de investigacion muy similar entre ambos proyectos:
#cuando comenzamos nuestras carreras docentes a principios de los afios 1960
en América del Sur, lo hicimos en medio de lo que prometia ser un interesante
tiempo de cambio” (Avalos, 1989, p. 9). El vértigo del optimismo reformista
con los golpes militares, la caida y fracaso de las reformas era un trasfondo co-
miin para la generacién de Schiefelbein y Avalos. Los analisis criticos llevaron
a m.uchos a culpar de este fracaso a las presiones externas y los grupos reaccio-
narios de cada sociedad. Esta l6gica de pensamiento se extendio al analisis del
problema educacional:

children of the poor: an ethnographic stt

8 alO]an en el

En el caso del proyecto de Schiefelbei i
in y Farrel £
MINEDUC, luego en el P1iE y, desde 1977, en el cmE.y BT ERnsS W BT
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Como resultado, llegamos a atribuir a los efectos de factores externos el
fracaso de la ensef\anza en producir un nuevo cuadro de personas. Sin
embargo, no examinamos si, y hasta qué punto, reformas sociales, como
la de la ensenanza, habian sido en efecto algo més que estructuras rlmevas
impuestas a las formas tradicionales de |a practica educacional que continu6
inalterada en sumayor parte. Era ms facil, en cierto modo atribuir el fracaso
del sistema a factores externos a la escuela y darlarazén la interpretaciones

detern.n'l.n'sté?S, de tipo funcionalista estructural o marxista que explicaban
la ineficiencia de la ensefianza (Avalos, 1989, p- 10).

Vemos que tanto el estuc.:lio de Schiefelbein y Farrel (1982) como el de Avalos
(1986) comparte.n una vision de la educacién que rechaza el optimismo por
ingenuo y el pesimismo por determinista, y cree en la necesidad de compren-
der la “caja negra” o “el proceso de ensenanza-aprendizaje”. El problema de
la repitencia y la desercién escolar era la evidencia m4s rotunda del fracaso
de las reformas educacionales de los afios anteriores y, frente al discurso que
atribuia este fracaso a factores externos a la escuela, ambos proyectos levan-
tan la categoria de “factores internos de fracaso escolar” (Avalos, 1989, p.-12)
como una categoria de pensamiento que desafia el determinismo reproduc-
tivista y abre posibilidades de investigacién de este problema dentro de la
misma escuela.

Schiefelbein y Farrel (1982) reconocen que una de las limitaciones mads
importantes de su estudio es que se comenz a trabajar con estudiantes en el
dltimo afo de educacion primaria, cuando ya habian tenido lugar importantes
précticas de diferenciacién. Por ello, sefialan que “estamos muy necesitados
de estudios cuidadosos enfocados en nifios pobres en sus afios tempranos de
ensefianza primaria” (p. 171). Esta linea de trabajo es justamente la que recoge
el proyecto que coordina Avalos al centrarse en “el periodo de mayor riesgo,
los primeros 4 afios de escuela primaria” (1986, p. 12) mediante un estudio
cualitativo etnografico, es decir, muy cuidadoso.

Hasta aqui los puntos de encuentro dentro de la voluntad de sofistica-
cién que permiten hablar de ella como una subjetividad comtin. Sin embargo,
existieron importantes diferencias entre ambos proyectos de investigacion
que daran origen a la voluntad etnogréfica. La méds importante de ellas es la
epistemologia que orientaba los respectivos procesos y que podemos analizar
al comparar las preguntas de investigacion de cada trabajo:
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;C6mo sus logros educacionales formales
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y éxito en el mercado laboral?
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cir, ontologicamente se pregunta POr un sujeto-su
en sus diversas expresiones.

Este camb1F> en el tipo de preguntas es expresivo de una subjetividad dis-
tinta que se articula en torno a una conviccién comun:

jeto que hay que estudiarlo

era nuestra conviccion que, hasta la fecha, 1a metodologia predominante
de investigacion utilizada para estudiar los problemas educacionales en
Latinoamérica (formas simples de encuestas y estudios correlativos) no era
capaz de ocuparse del estudio de procesos. De ahi nuestro compromiso casi
intuitivo hacia lo que describiamos como un enfoque de investigaci6n cuali-
tativo [...] Por lo tanto, el enfoque apropiado sera como el del antropélogo
que intenta comprender una cultura convirtiéndose en parte de ella, pero
teniendo a la vez la capacidad de sustraerse para interpretar sus procesos
alaluz del mundo social méds amplio del cual forma parte (Avalos, 1989, p.
13).

Esta voluntad etnografica se constituye en oposicién a una investigacién edu-
cacional “empirica y cuantitativa, caracterizada por el desarrollo de pruebas
y cuestionarios estandarizados” (Shaeffer, 1989) que era hegemonica en los
paises subdesarrollados. Lo otro, lo cualitativo, de pequena escala inscrito
en contextos mas amplios, lo intimo e intensivo, abundante en descripcién,
existia, pero en otras partes del mundo o, mas bien, “en el medio investigati-
vo educacional norteamericano y en el sociolégico britanico” (Avalos, 1989,
p. 13), donde el uso de la observacién participante y de las entrevistas no es-
tructuradas o semiestructuradas a diversos actores educacionales, junto con
el anlisis de documentos producidos por estos mismos actores, habian pro-
ducido importante informacién sobre el fracaso escolar. Habia un conjunto de
investigadores interesados en este tipo de enfoques’, siendo Beatrice Avalos
parte de este grupo (Shaeffer, 1989), quienes propusieron el primer estudio
cualitativo etnografico en cuatro paises de la region en un encuentro soste-
nido por diversos investigadores cualitativos de América Latina en Bogots,
Colombia, el ano 1980.

Ahora bien, este compromiso casi intuitivo se vincul6 con la antropologia, pro-
bablemente porque en un campo dominado por lo cuantitativo, lo empirico y
la estadistica, el referente alternativo mejor articulado era la antropologia. Asi,

?  Aqui es clave la Red Latinoamericana de Investigacion Cualitativa sobre la Realidad
Escolar (rincuaRE), formada a principios de los anos 1980 y donde se comienza a organizar este
interés por lo cualitativo. Véase Batallan (1998), para mas detalles sobre la Red.
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el contexto social y econémico de América Latina, coordinado por Ia 4 Ney
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pologa Elsie Rockwell (2009), una de las intelectuales que mds ha aportaq
campo de la etnografia educacional en Sudamérica, en el Depa rtamentoo ;l
Investigaciones Educativas (DIE) del Instituto Politécnico Nacional de M éxicoe

Este proceso de entrenamiento

en el sentido de que transmiti sistematicamente
tnogréfica a individuos interesados enella
s para tal investigacion. Aparentemente
no solamente logro situar la etnografia en el contexto mas amplio de la
ciencia social y la fenomenologfa, sino también proporcionar abundante
experiencia en observacion del aula, toma de notas, entrevistas y analisis
de datos cualitativos(Avalos, 1989, p. 175).

fue, en general, un éxito,
informacién sobre investigacion
pero inadecuadamente preparado

Autc?forméndose, se gestaba una subjetividad de investigadores educacionales
cuahtati‘vos, quienes ganaban la confianza necesaria para emprender U prime
ra experiencia de investigacion de etnografia en contextos escolares, voluntad
viva que en el caso de Chile objetivé su experiencia bajo el nombre de L4 culturt

escolar ;Responsable del fracaso?, nuestro punto de llegada
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Conclusion

A modo de conclusién, me gustaria relevar tres problemas que despliegan las
ideas principales desarrolladas en este texto como una estrategia para sintetizar
Jas mismas y animar futuros debates.

El problema de las categorias. Un aporte de este trabajo consiste en eviden-
ciar la relevancia que tiene el fenémeno de la desercién y repitencia escolar en
la constitucion de una subjetividad interesada en investigar los problemas de
la educacion. Desde la década de los afios 1920 este fenémeno ha sido caracteri-
zado como central para comprender la educacién chilena, orientando reformas
educativas y movilizando la investigacién educacional a través del siglo xx.
Por ello es posible afirmar que el nombre que escoge el primer estudio etno-
gréfico en Chile, La cultura escolar ;Responsable del fracaso?, no es casual, sino
todo lo contrario, expresa que el origen de la etnografia escolar est4 incrustada
en el devenir del acontecer educacional del pais. Si el argumento anterior hace
sentido, hay un problema importante por abordar: la multiplicidad de formas
de nombrar el fendmeno de “desercion y la repitencia escolar”. Parecen ser si-
nénimos los conceptos de inequidad en la sobrevivencia, eficiencia interna de
la educacion basica y fracaso escolar, pero ;estdn nombrando lo mismo? ;Qué
muestra y qué oculta cada nombre? Una historia o genealogia de la desercién
y larepitencia escolar, identificando las categorias con que se nombra este pro-
blema, puede ser un interesante dngulo desde donde observar la historia de la
educacion chilena en el siglo xx.

El problema de la subjetividad y la voluntad. La voluntad que mejor he de-
lineado es la que denomino de sofisticacion, pues es producto de una tensién
en su interior que emerge del grupo humano que realiza el primer estudio de
etnografia escolar en el pais. La tensién interna se articula en torno al proble-
ma de cémo introducirse a esa “caja negra” llamada escuela y explorar alli por
qué desertan y repiten los estudiantes chilenos. Unos escogen el camino de la
estadistica con sensibilidad cualitativa y de caracter longitudinal. Pero otros,
justamente creando una oposicién identitaria con este grupo, niegan este camino
Cuantitativo, empirico y estadistico por ser poco sensible con los procesos esco-
lares, Emerge la necesidad de echar mano a lo cualitativo, y el referente mejor
articulado de lo cualitativo era la antropologia, que construye conocimiento
fundamentalmente desde la etnografia. Asi, emerge una voluntad etnografica
enla investigacién educacional. Ahora bien, esta voluntad de sofisticacion la
heintentado vincular con dos voluntades previas: la voluntad de planificacion,
que prima en las décadas reformistas de los afios 1960 y 1970, y la voluntad de
€Xperimentacién, que he ubicado en la primera mitad del siglo xx Ambas \{0-
luntades son centrales para entender el devenir de la investigacién educacio-
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nal en el pais, que permite el surgimiento de Ia e’tnog.raﬁa escolar. .
voluntad de experimentar piensa des.de el f'nula COmO Investigyy. el.e Nty |
sistema escolar, la voluntad de planificar piensa el.51stema escol . |
bierno, la universidad o los emergentes centros de investigacigp,

- '. X \] entorno y el aula. En este 3 y deSde( 8o |
pregunta como Vv incularse con el €1t . cambig 4, ].“'se |
subjetiva emerge la escuela como Jcajanegrs. . Yesdesdela voluntaq losfcign
dora que emerge la voluntad de sofisticacion, que en Uun contexto ge rean-lfica‘ '

.4 . < de reforma que propicia la dictady Pligg, |
y expulsion de los espacios DR ; : ra, busc, i 8
a comprender esta caja. Ahora bien, ¢que tensiones internas habya demol"er {
la experimentacion y la planiﬁC&ClOﬂ? ;Como actualizan las Coylmturasro de |
voluntades histéricas, por ejemplo, en las actuales reformas educatiya, Sstag |
movimientos educacionales? ;Podemos ver hoy en accion estas Voltha(;]‘) 1
;Qué otras voluntades podemos describir actualmente dentro de |5 invesﬁeS?
cién educacional? ;Qué nuevas tensiones emergen dentro de la inveStigaq 2 |
que se piensa sofisticada? ; 0 {
Finalmente, el problema de la etnografia. Fuertemente vinculado con [ dog |
ideas anteriores, el tercer aporte consiste en evidenciar que la matriz epistem Ol(: ;
gica del proyecto donde se aloja el primer estudio de etnografia escolar en Chile |
busca reencontrarse con el entorno local y el aula, en una especie de reencuenty, |
con la matriz epistémica de la experimentaci6n. ;Qué nos dice esto sobre la .
nografia como enfoque de investigacién? Si bien el etnografo o la etnégrafa p
es un docente investigando su entorno y sistema escolar desde su escuela, s{ g
un investigador o una investigadora que entiende que para comprender la edu-
cacién no bastan los sistemas, hay que ir al entorno y a la escuela. ¢ De qué forma
el dispositivo “etnografia” logra vincular la distancia que se produce entre la
voluntad experimentadora y planificadora? ;Podemos leer aqui un reencuentro
de la investigacién con la intuicién y la experimentacién como formas de cons-
truir conocimiento? ;Qué puntos de encuentro tiene lo cualitativo y lo etnogrd-
fico con la experimentacin, con el observar una y otra vez lo que sucede enel
dia a dia? ;Qué aprende (y aprehende) un etnégrafo en las escuelas? Al menos
parece que la voluntad de experimentar y la voluntad etnogréfica comparten
una curiosidad epistemoldgica importante desde donde explorar e investigar
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