‘OBJETO PEDAGOGICO PERDIDO’
EXCLUSION EN LA INCLUSION EDUCATIVA'

José Ossandon

En los cursos A, hay otra predisposicion frente al apren-
dizaje, son mds responsables y mantienen el orden en la
sala de clase. En el curso C uno tiene que estar contro-
lando la disciplina mds que otra cosa |...] En los cursos
A 0 B hay mds cooperacion. Uno los encuentra predis-
puestos en cuanto a la forma en que trabajan vy les gusta.
Uno puede darse el lujo de innovar; en cambio en el cur-
so C es un poco mds coercitivo. Se espera que los chicos
sean capaces de pasar una valla |...] para cada curso hay
distintos objetivos |...] La metodologia ya es distinta, la
evaluacion, la forma va cambiando, hay que aterrizar
junto a ellos o sino no sacarian rendimiento [...] Hay que
exigirles a ellos de acuerdo a sus capacidades.
Entrevista grupal a profesores, Liceo Velazquez.

DURANTE LOS ANOS 2001 Y 2002 PARTICIPE en dos investigaciones cuali-
tativas orientadas a estudiar procesos de desercion escolar y el funciona-
miento de establecimientos de educacion secundaria en sectores de bajos
recursos en Chile!. Si bien no era parte del objetivo de los estudios, en
ambas investigaciones se recopilé abundante informacién que mostraba
las bajas expectativas que tenian los profesores de los establecimientos
visitados con respecto a los resultados académicos de sus alumnos. Con-
cretamente, se observo la existencia de un discurso compartido por profe-
sores de diferentes establecimientos en el cual se sostenia que dadas las
condiciones sociales y familiares, mas la imposibilidad actual de aplicar
medidas como repetir curso, suspension de clases o expulsion de alumnos,

El autor agradece las observaciones, criticas y comentarios de Mirentxu Anaya,
Marcelo Arnold e Ignacio Farias.

Ambas investigaciones correspondieron a estudios para organismos publicos
(Instituto Nacional de la Juventud y Ministerio de Educacion), desarrollados
por un equipo de investigadores dirigidos por Dagmar Raczynski (Raczynski
et al. 2002a y 2002b).
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seria practicamente imposible lograr altos resultados educativos. En efec-
to, los profesores se describian a si mismos como ‘asistentes sociales’ o
‘recuperadores’ mas orientados al logro de resultados disciplinarios (‘que
sean sefioritas’, ‘puntualidad’) que al cumplimiento de las metas académi-
cas correspondientes a la educacion secundaria en Chile.

Al mismo tiempo que trabajaba en las investigaciones mencionadas,
desarrollaba mi tesis de Magister en Sociologia. En esta investigacion in-
tenté introducir la distincion inclusion/exclusion como forma de compren-
der el sistema educacional chileno (Ossand6n 2003). Desarrollando para-
lelamente ambas tareas, me parecié que la aproximaciéon de Luhmann al
sistema de la educacion, asi como sus conceptos de inclusion y exclusion,
permitirian una adecuada y novedosa forma de ordenar la complejidad
relacionada con las bajas expectativas observadas en los estudios mencio-
nados. Adecuada, pues tanto en ambas partes de su teoria, como en gene-
ral en su obra, las expectativas juegan un rol central; y novedosa, en la
medida que otorga un marco teérico diferente a la discusion sobre estos
temas en el pais, discusion que hoy parece girar en torno a la constante
recoleccion de informacion, pero sin mayor procesamiento conceptual de
las politicas publicas y con la mirada practicamente monopdlica de la
economia de la educacion.

Algunos afios después, con este articulo, intento desarrollar la conexion
entonces planteada. Especificamente, la pregunta que busco responder es
si corresponde hablar de ‘inclusion al sistema educativo’ en el caso de
alumnos que, segtin las entrevistas a sus profesores, recibirian particular-
mente bajas expectativas de aprendizaje. Con el fin de responder esta pre-
gunta, conecto dos diferentes trozos de la teoria de Luhmann: los concep-
tos basicos de su teoria sobre el sistema educativo y su distincion entre
inclusion y exclusion. Propongo que los alumnos referidos por las entre-
vistas, si bien en cuanto estudiantes son incluidos en el sistema educativo,
no son considerados como ‘educables’. Especificamente la hipotesis que
iré desarrollando a lo largo del articulo es que, al interior de los estableci-
mientos estudiados, se produciria una brecha de expectativas que asume
la imposibilidad de lograr resultados educativos —de acuerdo con lo espera-
do para la educacion secundaria— con una proporcion importante de estu-
diantes. Tal falta de expectativas se relacionaria con la forma en que en
estos establecimientos son procesadas las condiciones estructurales a las
que hoy se enfrentan: especificamente, la imposibilidad de seleccionar a sus
estudiantes y las limitaciones en el uso de metodologias conque solian con-
tar para motivar y presionar cambios en los resultados educativos.

El articulo se compone de cinco secciones. En la primera, se ilustra el
problema que origina este trabajo mediante una seleccion de citas toma-
das de las entrevistas de los dos estudios sobre los que se basa este articu-
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lo. En la segunda, se explican brevemente algunos elementos del contexto
de la educacion secundaria en Chile hoy, necesarios de tener en cuenta
para comprender el problema enunciado aqui. En la tercera seccion, se
ilustran los conceptos de Luhmann que se utilizaran para su comprension.
En la cuarta, se desarrolla la interpretacion del problema planteado a la
luz de los conceptos introducidos. Por tltimo, a modo de comentario fi-
nal, se relaciona la interpretacion propuesta con el contexto explicado en
la segunda seccion.

Antes de comenzar, es importante hacer una nota metodologica. Dada
la centralidad otorgada por la teoria de Luhmann a la interaccion profe-
sor/alumno, seria mas adecuado basar el estudio en la observacion de ésta
y no en entrevistas. La informacion aqui utilizada proviene de entrevistas
grupales realizadas a profesores de establecimientos municipales y parti-
culares subvencionados en sectores de bajos recursos (Raczynski et al.
2002ay 2002b). Es posible que las expectativas expresadas en las narrati-
vas recopiladas no concuerden con las expectativas proyectadas en la sala
de clases. En efecto, uno podria pensar que los profesores son mas pesi-
mistas en las entrevistas, especialmente considerando que los estudios men-
cionados fueron encargados por organismos de Estado. Es posible que los
profesores exageren su pesimismo en pos de presionar al gobierno para
mejorar sus condiciones de trabajo. En definitiva, a pesar de estar basado
en resultados empiricos, el presente articulo debe ser leido como un ensa-
yo interpretativo a partir de la cual se pueden elaborar preguntas para
futuras investigaciones empiricas.

I. OB]ETO PEDAGOGICO PERDIDO: EL PROBLEMA

Aun cuando los estudios sobre los que se basa este articulo no apuntaban
a este tema en particular, un resultado relevante de ambos fue las bajas
expectativas observadas entre los profesores de los establecimientos visi-
tados sobre parte importante de sus estudiantes. Si bien no se daba en
todos los establecimientos ni sobre todos los alumnos, resultaron
impresionantemente repetidas la dificultad y desesperanza de parte de los
profesores de lograr los resultados esperados con sus alumnos. Este hecho
es bien ilustrado al leer las citas respecto de las estrategias que desarrolla-
ban con tal de que los alumnos puedan aprobar el afio y ser promovidos al
siguiente curso.

Cada uno sabe como es el rendimiento de cada uno, tu te guias
mas por el esfuerzo que por el resultado [...] precisamente, yo hago
una prueba, puros 1, puros 2, puros 3, pero yo puedo compensar,
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hago un dibujo en la pizarra de geografia, para que ellos visualicen
como es una meseta, un valle, una quebrada, qué se yo, entonces si
lo logran dibujar les pongo un 7, si no lo hacen un 1 [...] porque ni
siquiera eso logran hacer (Entrevista grupal a profesores, Liceo Miré?).

Nosotros estamos implementando como tirarles un salvavidas para
que pasen de curso. Hay asignaturas en que mas del cincuenta por
ciento tiene rojo’, por lo tanto va a haber una gran repitencia si no
tomamos algunas soluciones y creamos este plan de que den una prue-
ba especial y sacandose el 4 aprueban, o sea, ni siquiera se promedia.
Para que veas tu como nosotros tratamos de solucionar el problema
de la desercion (Entrevista grupal de profesores, Liceo Goya).

Las bajas expectativas eran parte de un argumento mayor, que resulto
ser sorprendentemente similar en los diferentes liceos visitados. En primer
lugar, se consideraban como evidencia los bajos resultados obtenidos por
los estudiantes chilenos en los test aplicados durantes los ultimos afios en
el pais. Esta evidencia era apoyada por una lectura determinista de la
reproduccion social, basada en la creencia de que alumnos provenientes
de familias de ‘bajo capital cultural’ y ‘con problemas familiares’ tendrian
escasas posibilidades de alcanzar altos resultados académicos.

El hecho de que los papas sean de muy baja educaciéon y muy
bajos ingresos econémicos hace que sean cabros mal alimentados,
y carezcan de coeficiente intelectual (Entrevista grupal a profeso-
res, liceo Toulouse-Lautrec).

Yo creo que el 70% de nuestros alumnos viene de hogares mal
constituidos, padres separados, o que viven con los abuelitos. Aho-
ra, cuando son hijos de mama soltera, la mama por mantenerlos esta
todo el dia fuera, entonces los chiquillos estan carentes de afecto |[...]
Hay mucho abandono, nadie se ha preocupado por ellos (Entrevista
grupal a profesores, Liceo Toulouse-Lautrec).

Logros que se harian casi imposibles, si ademas se agregan alumnos
desmotivados y provenientes de familias que no se involucran en el proce-
so educativo de sus pupilos.

En los estudios originales las citas se ordenaron utilizando nombres ficticios
para individualizar a los establecimientos educativos. Concretamente, se iden-
tificaron segiin nombres de pintores, aca se mantendra este criterio.

3 ‘Rojo’ refiere a las calificaciones bajo 4.0, necesario para aprobar. Sobre este
puntaje se habla de ‘notas azules’.
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Una de las cosas es la desorientacion que sienten, es como per-
der la batalla antes de empezarla, son alumnos como vencidos,
como rendidos, ya no quieren mas guerra, no quieren batallar. No
es que se sientan inferiores, sino como que perdieron el rumbo. Es
largo el trabajo, porque siempre eso va asociado no al colegio,
siempre hay algo detras, algo social, algo familiar, hay grandes pro-
blemas que vienen y el colegio no es el culpable de eso (Entrevista
grupal a profesores, Liceo Kandinsky).

Yo creo que hay una variable que influye, que se nota mucho,
que es el respaldo familiar. Los nifios que se quedan se nota que
tienen un respaldo familiar. Son todos nifios que estan en el seno de
una familia donde hay bastantes valores, donde hay aspiracion,
donde estd el sentido de la responsabilidad (Entrevista grupal a
profesores, Liceo Da Vinci).

En conjunto, la idea que proyectaban los profesores es que seria prac-
ticamente imposible lograr resultados educativos minimos con una parte
importante de sus alumnos. Hecho que, por cierto, describen con amargu-
ra y desesperanza.

Podriamos decir que es un tercio del colegio que deserta o repi-
te, un tercio del colegio que tiene graves problemas cognitivos y el
resto de los alumnos apenas saben leer y escribir. Aqui tienen pro-
blemas de concentracion, de trastorno del aprendizaje, tienen, un
monton de carencias, muchas veces alimenticias también, caren-
cias de tipo econdémico, vienen de otras comunas y no tienen dine-
ro a veces para la micro, por lo tanto es muy irregular (entrevista
grupal a profesores, Liceo Miro).

En este contexto, segun seflalaron los entrevistados, han debido re-
orientar los objetivos hacia logros ‘civilizadores’, relacionados con ‘valo-
res’, ‘horarios’ o ‘responsabilidad’.

Estamos recuperando al alumno desordenado, si no seria de-
lincuente. En diez aflos mas podremos andar tranquilos por la calle
(Entrevista equipo de gestion, Liceo Da Vinci).

Nosotros estamos haciendo clases parecido como si estuviéramos,
no en la carcel, en un reformatorio, y llegan con infinitud de proble-
mas sociales, conducta y aqui cambian, se humanizan, a lo mejor con
mas valores, con mas virtudes, mas solidarios tal vez, porque llegan
muy mal (Entrevista grupal a profesores, Liceo Velasquez).
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De esta forma los profesores perciben que han debido dejar de lado su
funcion pedagogica y que en la practica se dedicarian mas a otros roles
(asistentes sociales, ‘rehabilitadores’, psicélogos y cada vez menos profeso-
res), para los cuales ademas no tendrian la mejor formacion.

Yo creo que estamos en un problema de definir bien los roles. Si
vamos a ser rehabilitadores de jovenes, entonces tenemos que tener

otro titulo, no de profesores (Entrevista grupal a profesores, Liceo
Kandinsky).

De repente nos vemos cumpliendo funciones tal vez que escapan
nuestro objetivo docente, tenemos que hacer un trabajo particular,
de psicologo, después tenemos que conversar con los apoderados
porque hay realidades también dentro del matrimonio que afecta al
comportamiento de los nifios [...] Hay que reconocer que uno tiene
su especialidad, tiene su pedagogia y experiencia, pero requiere de
otro tipo de profesionales, sociélogos, psicopedagogos y psicologos,
es como un quir6fano donde van varios profesores a atender a un
enfermo (Entrevista grupal a profesores, Liceo Velazquez).

En sintesis, los profesores entrevistados observan que hoy ya no cum-
plirian el rol para el que estan preparados En vez de dedicarse a cubrir el
plan de estudio esperado para la educacion secundaria, perciben que —en
pos de cumplir objetivos tales como evitar la deserciéon y aumentar la
cobertura escolar— terminan dedicandose a otras funciones. Sienten que
hoy, mas que como profesores actuarian como rehabilitadotes o asistentes
sociales, preocupados de suplir carencias y orientados a la produccion de
‘habitos’ y disciplina. En el contexto del primer estudio se llamé a este
fenémeno ‘objeto pedagogico perdido’. Con esta nocion, se intentaba en-
globar la situacién en que se encuentran alumnos de los que, a pesar de
asistir a establecimientos educativos, no se espera logren mayores apren-
dizajes. Mediante este concepto se ponia en duda el éxito integrador de las
medidas orientadas a aumentar la cobertura en la educacion secundaria
durante los ultimos afos. En este sentido, el problema que queda en evi-
dencia es si acaso puede hablarse de inclusion al sistema educacional para el
caso de estos alumnos. La propuesta de este articulo es que, utilizando con-
ceptos de la teoria de sistemas sociales de Luhmann, puede desarrollarse
una interpretaciéon novedosa y util de estas preguntas. Sin embargo, antes
de pasar al desarrollo conceptual es importante considerar algunos elemen-
tos del contexto en el cual se insertan los discursos aqui descritos.
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2. EXPANSION, REFORMA Y ‘LICEOS RESUMIDEROS’: EL CONTEXTO

Es importante comprender el problema presentado en un contexto mayor,
pues esta sin duda imbuido en las condiciones actuales del sistema educativo
en Chile. Esta seccion se compone de dos puntos: en el primero, se mencio-
nan algunos elementos que marcan la situacion de la educacion secundaria
en Chile hoy; y el segundo, se centra en el contexto especifico de los liceos
donde se realizaron las entrevistas.

La educacion secundaria en Chile hoy

La educacion secundaria en Chile vive hoy una situacion particular,
marcada por una serie de procesos que se han ido desarrollando durante
los ultimos afios. Para la comprension del problema aqui planteado, de-
ben considerarse al menos cuatro factores.

En Chile, durante todo el siglo XX se ha producido una importante
expansion educativa. Este proceso ha significado que la cobertura en edu-
cacion secundaria ha aumentado exponencialmente durante la segunda
mitad del siglo. Asi, mientras en 1935 solo un 5% de los jovenes en edad
de estudiar asistia a este nivel educativo (Bellei 2002), un 49% lo hacia en
el afio 1972 (Torche 2002) y un 92,6 % en el afio 2003 (MIDEPLAN 2004).
En términos de magnitud, esto implica que hoy mas de 900 mil jovenes
participan en este nivel escolar (<www.mineduc.cl>*). Porcentualmente,
lo anterior implica que solo un 7,2% de los jovenes en edad de asistir a
educacion secundaria no concurren a establecimiento alguno, proporcion
que representa un nivel historico para el pais’.

Un segundo elemento que marca la situacion actual de la educacion
secundaria es la reforma administrativa de los anios ochenta. En términos
muy generales esta reforma cambio el rol del Estado en la educacion en
tres sentidos. Primero, implement6 una descentralizacion administrativa
que permitié el paso de los establecimientos que dependian del Ministerio
de Educacion a depender de las respectivas municipalidades donde se en-

*+  Con datos 2003.

5 Es importante ser precavido con los datos de desercion y cobertura. Tradicio-
nalmente la cobertura educacional en educacion secundaria se mide como el
porcentaje de jovenes de 14 a 17 afios que asisten a un establecimiento educa-
cional respecto del total de la cohorte. Sin embargo, con datos del afio 2000,
se amplio el calculo a jovenes de 15 a 19 afios y el panorama cambi6 (Meliz
2002). El porcentaje de jovenes que no asistian a establecimiento educacional
alguno (excluyendo los que habian culminado la educacion secundaria) paso
de un 10% a un 24%. Sin embargo, este dato no significa que la tendencia
expansiva cambie.
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cuentran. Segundo, el sistema de financiamiento publico de la educacion
pasa a regularse por voucher; mecanismo que consiste en la entrega de un
monto determinado de recursos por cada alumno matriculado en los esta-
blecimientos. Este monto permite que cada estudiante sea asociado a una
determinada cantidad de dinero, lo cual incentivaria las posibilidades de
seleccion de parte de los apoderados y la competencia entre los estableci-
mientos por atraer estudiantes y sus familias (Torche 2002). Tercero, se
incentiva la introduccion de administradores privados, los cuales reciben
financiamiento mediante los vouchers que cargan los alumnos. Asi, el siste-
ma segun su dependencia administrativa queda compuesto por tres grandes
tipos de establecimientos: municipales, particulares subvencionados (priva-
dos que reciben subsidio mediante voucher) y privados sin subvencion®.
Segun datos del afno 2004, un 46% de los estudiantes secundarios asiste a
liceos municipales, un 41% a particulares subvencionados, un 8% particu-
lar pagados’.

En tercer lugar, las politicas educacionales se han reorientado, perdien-
do relevancia la clasica meta de aumentar la ‘alfabetizacion’. Hoy en dia
se hacen mas importantes medidas mas ambiciosas. En términos de cober-
tura, actualmente los recursos se destinan principalmente a la disminu-
cion de la desercion escolar en la educacion media. Como se menciond, aun
cuando este nivel educativo se ha expandido, la desercion es todavia un
problema relevante. Este problema se concentra especialmente en jovenes
provenientes del quintil de hogares de menores ingresos, donde practica-
mente la mitad abandona la escolaridad antes de concluirla (MIDEPLAN 2004).
En este contexto, durante los ultimos afios se ha implementado una serie de
medidas orientadas a disminuir la deserciéon y aumentar los niveles de reten-
cion del sistema en los sectores de mas bajos recursos. Es importante men-
cionar que en el afio 2003 el presidente de la Republica de Chile Ricardo
Lagos firmé una nueva ley que aumenta la educacion obligatoria de ocho

La reforma de los ochenta fue complementada con la medida introducida en
el afo 1993 que permite introducir financiamiento compartido en los estable-
cimientos subvencionados. Esto es, segun limites preestablecidos, los estable-
cimientos pueden complementar el financiamiento publico con aporte mone-
tario de las familias.

Hay un cuarto tipo minoritario que corresponde a establecimientos administra-
dos por Corporaciones, que agrupaban en el afio 2004 el 5% de los estudiantes.
Por otra parte, si bien no es tema para este trabajo, es importante considerar
que al mismo tiempo la educacion secundaria hoy se ha diversificado. En efec-
to, segin datos del 2003 un 40% de los estudiantes recibe una educacion de
tipo técnico-profesional (el resto es cientifico-humanista). Estos, a su vez, se
diferencian en cinco grandes categorias: comercial, industrial, técnico, agrico-
la, maritima (<www.mineduc.cl>).
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(educacion basica completa) a 12 afios (escolaridad completa) para los jo-
venes chilenos (<www.mineduc.cl>). Por su parte, en el programa especial-
mente desarrollado para este fin, ‘Liceo para Todos’, se implementa una
serie de acciones orientadas a lograr esta meta. Concretamente se destacan:
una subvencion pro-retencion, que entrega un aporte mayor por alumno
que provengan de las familias mas pobres del pais; entregar una beca para
estudiantes con mayor riesgo de desercion (entendido como tasa de
inasistencia, repitencia previa y bajas calificaciones); y el financiamiento de
iniciativas orientadas a la disminucion de la desercion desarrolladas por los
mismos establecimientos (Claro et al. 2004).

Como se ha mencionado, la nocién de alfabetizacion como minimo edu-
cacional aceptable ha perdido relevancia, cambiando la orientacion de las
politicas educativas. Durante los noventa se comenzaron a aplicar nuevos
conceptos, menos relacionados con acceso y afios de educaciéon y mas con
un determinado nivel de logro educativo, establecidos como ‘necesarios para
la insercion minima a las exigencias de la sociedad actual’. Se destacan nocio-
nes como ‘necesidades basicas de aprendizaje’®, ‘alfabetizacion funcional™ e
‘iletrismo’!?, El desarrollo de nuevos minimos de logro educativo ha ido acom-
pafniado por la aplicacion de nuevos instrumentos de medicion de la calidad
educacional'. La especificidad de estos es que introducen mayores exigencias
y que se aplican a la vez en diversos paises, permitiendo comparaciones interna-
cionales. Chile durante los ultimos diez afnos ha participado en TIMSS!?,

Necesidades basicas de aprendizaje: «comprenden tanto las herramientas esen-
ciales para el aprendizaje (tales como lectura y escritura, expresion oral, arit-
mética, resolucion de problemas) como los contenidos basicos mismos del
aprendizaje (conocimientos tedricos y practicos, valores y actitudes) requeri-
dos para que los seres humanos sean capaces de sobrevivir, desarrollen sus
capacidades, vivan y trabajen con dignidad, participen plenamente en el desa-
rrollo, mejoren la calidad de sus vidas, tomen decisiones fundamentadas y
continden aprendiendo» (ONU 1990).

Alfabetizacion funcional: «la poblacion —nifios, jévenes y adultos— que es con-
siderada y se considera a si misma alfabetizada, pero que tiene un dominio
insuficiente de la alfabetizacion para lidiar incluso con la tareas mas elementa-
les relacionadas con la comunicacion escrita» (UNESCO 2002).

Iletrismo: «El nimero creciente de nifios, jovenes y adultos que saben leer y
escribir pero que no usan ese conocimiento de manera activa y/o significativa.
El iletrismo ha surgido, asi, como un nuevo concepto y una nueva preocupa-
cidn, no solo en sociedades altamente alfabetizadas, sino en aquellas que estan
aun lidiando con problematicas extendidas de analfabetismo» (ibid.)

Para ver resumen y objetivos de test internacionales en educacion en los cuales
ha participado Chile ver <http://www.simce.cl/paginas/evaluaciones.htm>
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS). Para resulta-
dos y analisis ver Eyzaguirre & Le Foulon (2001).

10

11

12
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PISAY, Laboratorio de la UNESCO' e IALS™. La aplicacion de estos test ha
cambiado la imagen interna de la educacion chilena, pues los resultados han
sido muy por debajo de los obtenidos por los demas paises participantes'®.
En este contexto, los medios de comunicacion de masas han reflejado la
imagen de una educacion en crisis y la reforma educacional de los gobierno
de la Concertacion se ha reorientado hacia el logro de estandares basicos de
educacion?’.

En sintesis, en la educacion secundaria en Chile hoy, hay mas estudian-
tes que nunca y el porcentaje de jovenes fuera de los establecimientos ha
alcanzado los niveles mas bajos en la historia del pais. Segundo, la refor-
ma administrativa en los ochenta genera principalmente tres tipos de esta-
blecimientos: particulares pagados sin y con subvencion y municipales;
observandose un aumento continuo del porcentaje de alumnos atendidos
en el segundo tipo. Tercero, se introducen nuevos minimos educativos a
alcanzar y Chile comienza a tomar parte de mediciones internacionales de
calidad de la educacion, aumentando de esta forma la importancia atribui-
da a los logros educativos. En este contexto, las politicas educativas en edu-
cacion secundaria se dirigen fundamentalmente hacia dos metas: disminuir
la desercion escolar y aumentar el logro educativo medido por los test inter-
nacionales. Ambos objetivos son resumidos en los objetivos repetidos hasta
el cansancio en las politicas educativas: ‘calidad y equidad’.

‘Liceos resumideros’

Para comprender el contexto de los establecimientos estudiados, es nece-
sario acercar mas el foco y explicar como el contexto general establece una de
las principales caracteristicas estructurales que enfrentan estos liceos: la im-
posibilidad de seleccion de sus alumnos. Este hecho parece estar intrinseca-
mente ligado a la organizacion actual de la educacion secundaria en el pais,
especificamente por la particular combinacion de la division administrativa

13 Programme for Internacional Student Assessment desarrollado por la OECD,

orientado a medir nivel de lectura de los estudiantes de 15 afios. Aplicado en
el afio 2001 en Chile. Para analisis de PISA ver MINEDUC (2003).
4 Para resultado de Laboratorio de UNESCO ver Casassus (2003).
15 Mide el nivel de lectura de la poblacion adulta, analizado en Bravo & Conteras
(2000).
Por ejemplo, los resultados de Programme for Internacional Student Assessment
(PISA) muestran que un 20% de los estudiantes chilenos de 15 afios no alcan-
zan un nivel de comprensiéon minima de lectura o en la practica no entienden
lo que leen —cifra que representa un 6% en paises miembros de OECD y en
Estados Unidos (MINEDUC 2003).
En este contexto se crea el programa LEM (Lectura, Escritura y Matematica).
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generada desde la reforma de los afios ochenta y de las expectativas de cober-
tura y calidad de las politicas actuales.

Como se ha sefialado, mediante el sistema de voucher se buscaba que
los alumnos —y sus familias— puedan optar por los establecimientos que
ofrezcan la mejor educacion para sus hijos, premiando a los mas exitosos
y castigando a los menos eficientes. Desde el punto de vista de la oferta
—las organizaciones educativas— se establecen diferentes grados de selec-
cion. Los colegios particulares sin subvencion pueden elegir, de acuerdo
con criterios propios (religion, tipo de familia, dinero, calificaciones ante-
riores, etc.), a sus alumnos. Por su parte, los establecimientos particular
subvencionados ven restringida su capacidad de seleccion solamente por
los criterios incluidos en la subvencion'®. Por ultimo, los establecimientos
municipales, en caso de tener cupos disponibles, deben recibir a todos los
estudiantes que postulen a ellos, hecho que ha aumentado en el contexto
de las medidas pro-retencién'. Lo de los cupos disponibles no es menor,
pues aquellos establecimientos que tienen una alta demanda pueden tam-
bién seleccionar a sus alumnos, como es el caso de liceos municipales con
alto prestigioy de algunos establecimientos técnico profesionales, los cua-
les especialmente para familias parecen mas atractivos por las perspecti-
vas de insercion laboral que ofrecerian. De esta forma, considerando los
criterios en la oferta y en la demanda, los establecimientos educativos
chilenos pueden ser clasificados segun su grado de seleccion® entre insti-
tuciones que seleccionan a sus alumnos y establecimientos que en la prac-
tica solo reciben. Este hecho genera (seguin los recursos y la ubicacion
geografica de la familia) diferentes mercados de opciones educativas.
Mercados que funcionan en términos decrecientes, desde establecimientos
que pueden seleccionar (y que también favorecen el retiro de los alumnos
que no cumplen los criterios de los establecimientos) a liceos que terminan
recibiendo estudiantes que el resto del sistema no acoge.

Las investigaciones sobre las que se basa este articulo se realizaron
mayoritariamente en establecimientos que —aunque quisieran— no selec-
cionan sus alumnos. Esto porque, por una parte, necesitan el financiamiento
correspondiente al voucher asignado por cada estudiante y, por otra, en el
contexto de las medidas orientadas a aumentar la cobertura escolar, de-

18 Laley de Jornada Escolar Completa aprobada en el afio 2004 sefiala que para

recibir la subvencion los establecimientos deberan incluir un 15% de alumnos
provenientes de familias de bajos recursos <http://www.gobiernodechile.cl/dis-
cursos/discurso_ministrosd.asp?idarticulo=513>.

Debe recordarse que la Constitucion chilena, tras la reciente reforma, garan-
tiza el derecho de completar la educacion secundaria.

Durston y Espindola desarrollan una tipologia segun recursos y el nivel de
seleccion de los establecimientos (Durston & Espindola 2001).
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ben evitar acciones que aumenten la probabilidad de desercion (como sus-
pension de estudiantes, repitencia, expulsion, etc.). Lo sefialado no es tri-
vial; en efecto, como mostraron las entrevistas realizadas, los limites en
seleccion se han constituido en un elemento central en la identidad de
estas organizaciones. Hoy en dia muchos de estos establecimientos pare-
cen asumirse como ‘resumideros del sistema’, obligados a recibir los alum-
nos que el resto no acepta, por lo que deben orientar su trabajo de acuerdo
con las necesidades y conflictos propios de estos estudiantes. Todo esto
sucede en un contexto donde la evaluacion publica de los resultados edu-
cacionales es baja y donde las expectativas de logros asumidas por las
politicas nacionales en este campo van en aumento.

Pasamos de liceo de excepcion al liceo de los que sobran (En-
trevista grupal a profesores, Liceo Matisse).

Yo creo que el sello nuestro es atender al alumno que no tiene a
nadie, y yo lo lamento por los cabros buenos, porque nosotros
tenemos que hacer un esfuerzo por esos cabros que nadie recibe
[...] Este es un colegio que atiende a todos los alumnos que llegan
aca y que no los quieren recibir en otro lado [...] Vamos quedando
estigmatizados como una escuela conflictiva, como una escuela que
baja la matricula, como una escuela que hay bajo rendimiento,
como una escuela que hay alta repitencia, como una escuela que
hay alta desercion (Entrevista grupal a profesores, Liceo Mir6).

De acuerdo con lo sefialado en esta seccion, la pregunta presentada se am-
plia. El tema son entonces las bajas expectativas de los profesores sobre una
proporcion importante de sus alumnos en liceos donde no se seleccionan los
estudiantes y que ademas se ven obligados a implementar medidas pro-reten-
cion. En otras palabras, para los profesores entrevistados las dos metas centrales
de las politicas educativas —calidad y equidad- en las condiciones actuales repre-
sentan categorias excluyentes: para unos calidad y para otros equidad.

3. SISTEMA EDUCATIVO, INCLUSION Y EXCLUSION: LOS CONCEPTOS

Una vez planteado y puesto en su contexto el problema del articulo, en esta
seccion se presentaran los conceptos de la teoria de Luhmann que seran
utilizados para comprenderlo. Especificamente se intentara combinar de
forma creativa dos diferentes trozos de la teoria del autor aleman: su traba-
jo sobre la educacion y su teoria de la inclusion y la exclusion. Aqui dedi-
caremos un punto a cada una de éstas.
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Educacion como sistema funcional

Como es sabido, Luhmann, ademas de sus teorias de la sociedad y de
lo social, desarroll6 una serie de monografias sobre sistemas funcionales
(como la ciencia, el derecho, la politica, la economia, el arte, el amor y la
religion). La educacion no es una excepcion. La produccion del autor ale-
man sobre este sistema se compone de dos libros*' y cuatro colecciones de
articulos. Como explica Raf Vanderstraeten (2003) las dos mayores obras
de Luhmann sobre la educacion marcan dos etapas distintas. Mientras el
primer libro fue desarrollado antes de la introduccion del concepto de
autopoiesis, el segundo es una teoria de la educacion donde la comunica-
cion y, en especial, la interaccion entre profesor y alumno se hacen centra-
les. Los conceptos utilizados en este articulo corresponden principalmente
a la segunda etapa y provienen en su mayoria de la compilacion de articu-
los publicadas en espafiol bajo el titulo Teoria de la sociedad y pedago-
gia** (Luhmann 1996a, b, ¢ y d) y de una serie de articulos en los que
Vanderstraeten ha intentado sistematizar la teoria de Luhmann sobre la
educacion (Vanderstraeten 2000, 2001, 2003, 2004).

Entender la educacion como sistema funcional, desde la perspectiva de
la teoria de Luhmann, implica estudiar este ambito como un sistema de
comunicaciones autopoiéticos. Este hecho implica la necesidad de dar con
la unidad basica de este sistema (la comunicacion que lo constituye) y las
distinciones mediante las cuales funciona. Dicho en otros términos, impli-
ca hacerse la pregunta sobre cual es la operacion que permite al sistema
reproducir su actuar y sobre como se diferencia del entorno. A continuacion
intentaré sintetizar brevemente las distinciones basicas de esta teoria, rele-
vantes para este trabajo®.

Primeramente, es importante considerar que en las sociedades moder-
nas la educacion se desarrolla preferentemente en organizaciones espe-
cialmente orientadas a este fin: la escuela. Si bien hay comunicaciones
educativas realizadas fuera de la escuela (por ejemplo en el hogar), la
mayoria de estas se producen hoy en el contexto de este tipo de institucion.
Lo anterior no implica que toda comunicacion realizada en estas organiza-

2 Educacion: Problemas de Reflexion (junto a K. Schorr) publicado original-
mente en 1979 y posteriormente un manuscrito incompleto, Das Erziehungs-
system der Geselleschaft, editado el ano 2003 por Dieter Lenzen.

Este libro se compone de cuatro articulos seleccionados por Luhmann provenien-
tes de los cuatro libros de articulos que publicé junto a Schorr entre 1982 y 1992.
Distinciones como interaccion/organizacion, medio/forma, codigo/programa son
claves repetidas en parte importante de la obra de Luhmann. Con el fin de evitar
la complejidad que implicaria explicar cada una y para no perder el hilo del arti-
culo, se dardn por sabidas. Para una introduccion general ver Luhmann (1998a).
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ciones se constituya como comunicacion educativa. En efecto, estas institu-
ciones son un espacio complejo donde se encuentran comunicaciones pro-
pias de diversos ambitos (economia, politicas, amor, amistad) y de diferen-
tes niveles (padres, profesores, alumnos, etc.)**. A su vez, se debe tener en
cuenta que para comprender la educaciéon como sistema no basta con estu-
diar las organizaciones educativas. En efecto, la apuesta de Luhmann es que
lo propio de este ambito se resuelve en un nivel mas basico: la interaccion
entre profesor y alumno (Vanderstraeten 2003). De esta forma, el estudio
de la educacion como sistema de comunicaciones consiste en la observacion
de las caracteristicas particulares que adquiere la distincion entre informa-
cion, expresion y comprension en la relacion profesor/alumno?. Sin embar-
go, la centralidad de la interaccion no implica que las organizaciones pier-
dan toda relevancia. En efecto, la relacion profesor/alumnos se caracteriza
por ser organizacionalmente enmarcada (Vanderstraeten 2001); punto so-
bre el que se volvera mas adelante.

Una vez senalado lo anterior, es necesario determinar qué es lo que
caracterizaria a la comunicacion educativa. En términos teéricos, la pro-
puesta sobre este sistema es novedosa. Segin Luhmann, la educacion no
se diferencia mediante la aparicién de un ‘medio de comunicacién simbé-
licamente generalizado’ (como el dinero en la economia, el poder en la
politica o la verdad en la ciencia). Lo propio de toda comunicacién educa-
tiva es la diferencia entre la ‘intencion de educar’ y la ‘persona que se
educa’. Del lado interno, la educacion simboliza su unidad mediante la
intencion de educar, esto es, por la intencion «de hacer de los nifios algo
diferente de lo que son y de lo que serian por si mismos» (Luhmann 1996a).
A su vez, logicamente esta intencion supone la existencia de alguien que
necesite de la educacion, de la persona que cambiara con lo ensefiado: los
nifnos. Asi, la persona que puede ser educada se constituye en la referencia
externa de la distincion. En términos luhmannianos lo sefialado implica
que la forma de la comunicacion educativa es la intencion de educar, mien-
tras que el medio —donde se expresa la forma- serian los mismos alumnos
(Luhmann 1996d).

La intencion educativa determina dos importantes caracteristicas del
sistema que deben tenerse en cuenta. Primeramente, es particular de la
educacion el hecho de que la interaccion misma es la titular de la funcion.
Como explica Vanderstraeten: «mientras subsistemas sociales como la
politica, la economia, el derecho o la ciencia se han hecho menos depen-

24 Sobre la escuela como fenémeno social amplio ver En la escuela de Dubet y

Martucelli (1998).
Sobre la comunicaciéon como triple distincion entre informacion, expresion y
comprension ver Luhmann (1998a).
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dientes de lazos interpersonales, la educacion ha evolucionado en una di-
reccion diferente. Esta particular evolucion se relaciona con el hecho de
que la intervencion educacional busca cambiar el mundo interior de los
estudiantes. En la educacion —como en otras formas de people changing
(por ejemplo terapia y conversion)— el contacto personal y las interaccion
cara a cara siguen siendo vitales» (Vanderstraeten 2004). En segundo lu-
gar, Luhmann ha definido la educacién como una ‘socializacion intencio-
nada’ (Vanderstraeten 2003). En otras palabras, la educacion, como toda
socializacion, se caracteriza por ser una comunicacion que cambia al inter-
locutor, pero que a su vez se basa en buscar un cambio planificado. En este
sentido la comunicacion educativa es doble; por una parte refiere a la infor-
macion que se esta educando y por otra a la intencion de educar atribuible
a esta comunicacion. En este contexto, la comprension y la comprension de
la comprension se hacen centrales; lo que se busca es que los estudiantes
‘aprendan’, que comprendan lo comunicado. De esta forma, la comunica-
cion educativa vuelve todo el tiempo sobre si misma, realizando operacio-
nes que le permitan obtener informacion sobre el proceso comunicativo. En
efecto, a juicio de Luhmann, la pedagogia comenzaria en el momento en
que el profesor intenta comprender si ha sido comprendido (Luhmann 1996c¢).

Asi, la educacion se enfoca al problema basico de toda comunicacion,
la improbabilidad de su éxito. Sin embargo, en el caso de la educacion esta
dificultad es doble. Esto porque, no solo es improbable la comprension de
lo informado (el contenido de la educacion), sino también el reconocimiento
de la intencion de educar. Por otra parte, quien educa (a menos que fuera
telépata) no tiene medios para superar la clasura operacional y acceder a lo
que efectivamente aprendi6 el alumno. Es en este contexto que las organiza-
ciones y estructuras del sistema se hacen relevantes. La improbabilidad de la
comunicacion educativa disminuye mediante la externalizacion de una serie
de estructuras que pasan a asumirse como dadas y no deben resolverse en
cada interaccion ni en cada sala de clases (Vanderstraeten 2001, 2004).
Especificamente, pueden destacarse tres grandes mecanismos sistémicos.

En primer lugar, la organizacion del sistema educativo —desde su dife-
renciacion con otras formas de educar, como el hogar—se ha caracterizado
por la asimetria entre los roles de profesor y alumno. Esta asimetria impli-
ca que no se discute en cada clase quién es el profesor y quiénes son los
alumnos, como tampoco que cada clase se componga por un profesor y
un determinado numero de estudiantes. De esta forma, mds alla de las
particulares motivaciones de quien esté educando, es posible asumir que
esa persona es quien representa la intencion educativa. En segundo lugar,
los planes de estudios y las escalas de evaluacion de estos planes tampoco
se deciden en cada sala. De forma analoga a los otros sistemas funciona-
les, la educacion opera mediante c6digos y programas. Particularmente en
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este sistema, la comunicacion se estructura por la forma*®evaluacion/di-
ddctica. La evaluacion corresponde al conjunto de instrumentos utiliza-
dos para medir el ‘aprendizaje’ de los alumnos (como examenes, califica-
ciones, aprobacién/reprobacion, etc.). A su vez, estas refieren a determi-
nadas materias y contenidos: la didactica a ensefiar. Gracias a la didactica
y las evaluaciones la educacion puede establecer si el alumno aprende o no
aprende, si es buen o mal estudiante y asi continuar el proceso educativo
(Luhmann 1996¢). En tercer lugar, la escuela moderna se organiza mediante
la continua identificacion de comienzos, para los que se suponen alumnos
homogéneos. Asi, al comenzar cada afno o cada nueva materia, se suponen
alumnos en similares condiciones, los cuales seran diferenciados durante el
proceso educativo de acuerdo con sus rendimientos. El fundamento tras
esta operacion es identificar los cambios en el alumno que pueden ser o no
atribuidos al accionar del sistema educativo. En este contexto, «el sistema
se encuentra asi en un constante conflicto entre diferencias autoproducidas
y necesidades de rehomogenizacion para ganar terreno en un nuevo co-
mienzo» (Luhmann 1996b). De esta forma, las diferencias de salida (califi-
caciones, titulos, certificados) son asociadas al accionar del mismo sistema,
constituyéndose en ‘heterogeneidad documentada’?’.

De esta manera, gracias a las estructuras mencionadas, el éxito de la
comunicacion educativa se hace menos improbable. Sin embargo, estas
estructuras no solucionan todos los problemas educativos. En efecto, es-
tas no son mas que un marco de sentido, dentro del cual la interaccion
misma define sus propios limites. En este contexto, las expectativas de
aprendizaje de los estudiantes cumplen un importante rol. Como Luhmann
sefiala, «a la forma de elegir su estrategia didactica y de conducta concre-
ta el profesor depende de aquello que él (aunque sea erréneamente) acepta
como dado, por ejemplo los limites fijos de las capacidades de los alum-

26 Siguiendo la logica de Spencer-Brown, el concepto de forma refiere a la uni-

dad de una distincion. Sobre el uso de la 16gica de Spencer-Brown en el ambito
sistémico, ver Luhmann & De Giorgi (1998).

Heterogeneidad que a su vez se constituye en informacion para otros sistemas
y organizaciones (universidades, empresas, etc.). «Solo al final de lo que el
sistema se hace responsable como educacion esta la heterogeneidad documen-
tada. Se sale del sistema con o sin titulo, con buenas o menos buenas notas. Y
la homogenizacién del comienzo, de su comienzo, tiene entonces que quedar en
manos de otros sistemas» (Luhmann 1996b). De esta forma Luhmann propone
una teoria alternativa a la tesis de la reproducciéon defendida por Bourdieu y
Passeron (1995), en cuanto relaciona la heterogeneidad documentada con el
proceso autorreferencial del sistema y no lo ve como ‘violencia simbdlica’ orien-
tada a la reproduccion de diferencias anteriores (mas alla de que finalmente lo
haga o no). Para una comparacion de ambas perspectivas ver Claro (2001).
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nos, las estructuras del sistema de interaccion aula o incluso aquello que él
considera peculiaridades de determinada clase» (Luhmann 1996b). Con-
cretamente, la seleccion de contenidos y metodologias se asociaria con la
diferencia entre atributos variables del alumno (como el esfuerzo, la moti-
vacion o el apoyo del hogar) y constantes (talento y aptitudes). De esta
forma los resultados y futuras comunicaciones se asocian con lo que se
espera puedan alcanzar los estudiantes. En este sentido, el profesor tiende a
relacionar mas los malos resultados con caracteristicas variables (como pe-
reza o desmotivacion), lo cual le permite enlazar futuras operaciones, (por
ejemplo, mediante motivacion, castigos o nuevas formas de pasar las mate-
rias) y asi poder continuar con el proceso educativo®® (Luhmann 1996b).

Inclusion y exclusion como distincion social

En cierto sentido, la teoria de inclusion y exclusion es la respuesta de
Luhmann al tema de la desigualdad en el mundo contemporaneo. Me-
diante la introduccion de esta distincion se aleja del optimismo de Parsons,
quien planteaba que la inclusion social en las sociedades funcionalmente
diferenciadas seria garantizada por el esquema de roles complementarios.
Explicado de forma muy simple, este esquema plantea que todos los indi-
viduos estarian incluidos en cuanto cumplirian uno de estos roles comple-
mentarios (médico/paciente, comprador/vendedor, profesor/alumno, etc.).
El problema, tal como Luhmann sefiala, es que Parsons no consideré la
posibilidad de que personas no sean incluidas en ninguna de estas posicio-
nes. En otras palabras, no pensé en la inclusion como una forma, cuya
cara externa sea la exclusion.

La teoria de Luhmann sobre inclusion y exclusion es presentada en un
articulo con el mismo nombre, publicado originalmente en el afio 1995%, don-
de propone entender la inclusion y la exclusion como una distincion social. A
continuacion se intentara explicar de forma muy breve que implica esto®.

En primer lugar, se comprende la inclusion y la exclusion como una
forma: la inclusion es vista como una indicacion que diferencia dos lados
y que se constituye en el antecedente para una operacion posterior’!. La

28 Por su parte el alumno tenderia a identificarse a si mismo con su trayectoria
educativa, que constituiria parte central en su proceso de individualizacion
(Nassehi 2002).

2 Articulo que en espafiol aparece en 1998 en el volumen Complejidad y mo-
dernidad editada por Beriain y Garcia Blanco.

30 Esta sintesis con algunas modificaciones fue publicada originalmente en
Ossandon (2003).

31 Es importante recordar que de acuerdo con la logica de la forma propuesta
por Spencer-Brown seguida por Luhmann, toda indicacién corresponde a una
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«‘inclusion’ indica la cara interna de una forma, cuya cara externa es la
‘exclusion’. Por consiguiente, solo es pertinente hablar de inclusion si hay
exclusion» (Luhmann 1998b). Asi, diferenciandose de la nocion de Parsons,
la inclusion y exclusion corresponden a dos lados de una misma distin-
cion. Concretamente, «la sociedad con sus modos de inclusion describe
aquello que pone como condicién para tomar parte o que considera como
ocasion para ello»(Luhmann 1998b), remitiendo la exclusion a aquello
que queda fuera en esta operacion autodescriptiva.

En segundo lugar, la operacion incluir/excluir corresponde a una dis-
tincion propia del operar de los sistemas sociales. En otras palabras, si
bien es una distincion cuya referencia es externa a la comunicacion, su
operacion no es mas que comunicacion. Coherentemente con el resto de la
teoria de Luhmann, la inclusion —o exclusion— no tiene que ver con el
ingreso de individuos al sistema social, sino que refiere a si a un individuo
se le atribuyen expectativas —como comunicador— para el desarrollo de
comunicaciones futuras®?. Lo anterior no implica que quienes sean exclui-
dos no sean considerados por la comunicacion, es mas bien que pasan a
ser vistos de una forma diferente. La inclusion se «refiere al modo y mane-
ra de indicar en el contexto comunicativo a los seres humanos o de tener-
los como personas relevantes»3* (Luhmann 1998b). Por su parte, en el
caso de aquellos individuos de los que no se espera una comunicacion
relevante, quien comprende enfatiza en el lado de la expresion mas que en
el de la informacion. En términos extremos, lo anterior implica que en vez
de comprender al sujeto como ‘persona’, solo seria visto como ‘cuerpo’*.

En tercer lugar, en una sociedad funcionalmente diferenciada, la dis-
tincion inclusion/exclusion adquiriria especiales caracteristicas. En esta
formacion social perderia relevancia el papel cumplido por comunidades
y estratos, adquiriendo un rol cada vez mas central los sistemas funciona-

seleccion que deja lo no seleccionado oculto, correspondiendo a la observacion
de segundo orden —u observacion de observaciones— dar cuenta de lo que una
operacion anterior no considero y asi reconstruir la unidad de la diferencia
No debe olvidarse que segun la teoria de Luhmann la sociedad se compone
por comunicaciones, y las personas, ya sean vistas como sus conciencias o
cuerpos, son entornos de la comunicacion. En otras palabras, ambos tipos de
sistemas —psiquicos y sociales— coexisten irritandose pero sin ingresar uno en
otro, descartindose entonces la posibilidad de que sean los hombres quienes
«ingresen» o «egresen» cuando la sociedad incluye o excluye.

Cuando en este contexto se habla de personas se hace referencia a un conjun-
to de expectativas a los cuales el sistema atribuye caracteristicas individuales.
Cuerpos que ademas —como muestran los estudios de Foucault (2001) sobre las
instituciones carcelarias y psiquidtricas— en la sociedad moderna no son dejados a
su propia suerte, sino que son tratados con especiales mecanismos de control.
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les. Estos sistemas operan de forma autorreferencial, procesando un tipo
de comunicacion especifico mediante sus propios codigos de observacion
y los programas en que en cada momento se plasman. Lo recién sefialado
implica que la inclusion en cada ambito funcional (por ejemplo, como
alumno en la educacion, ciudadano en la politica o consumidor en la eco-
nomia) dependera exclusivamente de los criterios que establezca cada sis-
tema (criterios escolares, derechos ciudadanos o poder de compra, respec-
tivamente). Sin embargo, es importante resaltar que la distincion inclu-
sion/exclusion no corresponde con la diferencia que marca el codigo de
cada sistema, sino que es una distincion que opera de forma ortogonal a
este. En términos practicos, lo anterior implica por ejemplo que para el
caso de la economia no es excluido quien no pague, sino quien no sea
considerado como posible comprador; o en el caso de la ciencia no es
excluido quien produzca un resultado falso, sino aquel de quien no se
espera produzca resultado cientifico alguno.

Que la inclusion social se establezca a partir de las distinciones propias
de cada sistema trae consigo importantes consecuencias. En primer lugar,
adquiere cada vez mayor relevancia la nocién de individuo, pues los siste-
mas operan individualizando sus comunicaciones, refiriéndose a consumi-
dores, ciudadanos o estudiantes (Nassehi 2002). En segundo lugar, la
autorreferencia de los sistemas funcionales hace imposible suponer que la
inclusion a un sistema implicara la inclusion a otro (Luhmann 1998b). No
obstante lo anterior en el caso de la exclusion la situacion cambia, pues se
producirian reacciones en cadena. En términos practicos esto significa que,
por ejemplo, el hecho de que un individuo considerado como buen estu-
diante por el sistema educativo sea contratado en algin puesto laboral,
dependera exclusivamente de las condiciones del mercado laboral a las
que se enfrente. Sin embargo, es muy probable que para quien no haya
asistido a educacion formal alguna sea practicamente imposible dar con
un empleo estable. En este sentido, Luhmann propone que en el lado de la
exclusion los sistemas funcionales operan mas integrados que en el de la
inclusion. Por ultimo, que la inclusion y exclusion sean reguladas por una
sociedad funcionalmente diferenciada implica también que se pierde la
posibilidad de que la inclusion sea controlada por algtn principio unita-
rio, sea este politico, moral o juridico.

4. EDUCABLE/NO EDUCABLE: INCLUSION Y EXCLUSION EN LA
EDUCACION SECUNDARIA EN LICEOS MUNICIPALES EN CHILE

Como se ha mencionado, Luhmann propone la interaccion profesor/alumno
como el momento constitutivo de la educacion. Particularmente, la comu-
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nicacion educativa se caracteriza por su orientacion al aprendizaje, esto
es, a lograr un cambio en el estudiante que de otra forma no se habria
producido. El problema basico de comprender la comprension, o de esta-
blecer si se ha producido o no el cambio esperado en el alumno, es proce-
sado mediante la diferencia entre didactica y evaluacion y por el continuo
establecimiento de inicios. Didactica es lo que se busca ensefar (aun cuan-
do esto sea ‘aprender a aprender’); y la evaluacion, la forma de medir si se
ha producido un cambio (cuanto de lo ensefiado se ha aprendido). Tempo-
ralmente, didactica y evaluacion son situadas en ciclos de aprendizajes
(como cursos o trimestres). Asi, en términos practicos la educacion es el
cambio en el nifno producido en un determinado periodo de tiempo medi-
do segun las evaluaciones realizadas. La diferencia evaluacion/didactica
permite enlazar las comunicaciones educativas. En caso de un aprendizaje
exitoso —es decir, alumnos que manejan lo que la evaluacion ha medido-
el profesor puede orientar su proximas comunicaciones a nuevos conteni-
dos. Por su parte, en caso de que lo medido no haya sido comprendido, la
comunicacion no se detiene, sino que produce una reflexion metodologica
sobre nuevas formas de ensefar lo ya ensefiado. Como se menciond, en
este momento las expectativas juegan un papel central. Las expectativas
de aprendizaje procesan la diferencia entre atributos variables y estables
del alumno. Es sobre los primeros sobre los que se enfoca la reflexion
metodoldgica en el aula (por ejemplo, haciendo la clase mas motivante,
estableciendo castigos o desarrollando una nueva forma de presentar la
informacion). En caso de que el aprendizaje, aun después de nuevos inten-
tos no sea alcanzado, la educacion secundaria tradicionalmente ha des-
cansado en medidas mayores: en primera instancia reprobacion, y en ulti-
mo término expulsion del estudiante.

En los establecimientos en los que se basa este articulo, la situacion
recién descrita ha variado. Como se ha mencionado, el contexto actual de
estos liceos se caracteriza por la obligacion de recibir los alumnos que
llegan y por el desincentivo de medidas que puedan aumentar la desercion
escolar y la prohibicion de expulsar alumnos. Si se revisa la situacion con
detencion, podra notarse que el cambio no es menor. Todas las medidas
ahora desincentivadas o prohibidas eran parte del pack metodologico con
que contaban los profesores para orientar el devenir de la interacciéon edu-
cativa. Ya sea por su aplicaciéon —o por su sola existencia como amenaza
latente— profesores intervenian, mejorando bajos resultados académicos (‘si
no pones atencion, suspendido’ o ‘si no te va bien en la prueba, repetiras de
curso’). Las entrevistas realizadas denotan la percepcion de parte de los
profesores de que se han quedado hoy sin parte importante de sus herra-
mientas de intervencion sobre el proceso de aprendizaje.

Lo anteriormente sefialado no implica que los profesores pierdan toda

90



OBJETO PEDAGOGICO PERDIDO

expectativa educativa. En efecto, tal como muestran los dichos de docen-
tes incluidos en la primera seccion, lo que sucede es que se establecen
grupos sobre los que esperan resultados completamente dispares. El pun-
to, propongo, es que con la imposibilidad de aplicar las antiguas medidas
de presion, se produce un cambio en la diferencia entre atributos variables
y estables del estudiante. Caracteristicas antafio variables —como la moti-
vacion del estudiante o el apoyo familiar— pasan a ser consideradas como
elementos constantes sobre los cuales el profesor o la organizacion educa-
tiva no tienen mayor incidencia. De esta forma, la sala de clase o los esta-
blecimientos se diferencian entre alumnos que contarian con las caracte-
risticas necesarias para aprender los contenidos correspondientes al nivel
educativo en que se encuentran, y otros sobre los que no cabe mas que
esperar resultados mucho mas basicos. El punto no es que en otros esta-
blecimientos se establezcan expectativas similares para todos los alum-
nos; siempre hay diferencias. La particularidad en este caso, de acuerdo
con las entrevistas a los profesores, es que el diferencial de expectativas se
constituiria en barreras fijas. La diferencia es tan patente que se expresa
en separaciones objetuales (diferentes cursos en el mismo nivel) o en el
aumento de la proporcion de estudiantes considerados en la categoria de
‘Necesidades Educativas Especiales’.

Volviendo a la pregunta original —¢puede afirmarse que los estudiantes
de los establecimientos visitados son incluidos en el sistema educacional?—
la respuesta es doble. Como se ha mencionado, la comunicacion educa-
cional corresponde a aquella comunicacion orientada a lograr un cambio
en los alumnos. En este sentido, la educacion implica la intencion de edu-
car y un alumno de quien se espere un cambio con lo ensefiado. De esta
forma, corresponde a una persona ‘incluida’ en el sistema todo aquel de
quien se espera que aprenda y participe en la interaccion con profesores en
las organizaciones especialmente dedicadas a este fin. Por su parte, ‘ex-
cluidos’ son aquellos individuos que no reciben este tipo de expectativas:
por ejemplo, los nifios o jovenes que no asisten a ningun establecimiento
—ya sea porque no tienen acceso o porque dejaron de asistir. En términos
logicos, excluidas son también aquellas personas que el sistema educacio-
nal no ve, que estan mas alla de los limites de observacion de este sistema.
El caso de los alumnos descritos en las entrevistas es diferente. Ellos pri-
meramente son ‘estudiantes’, pues son considerados por organizaciones
educativas y, si bien no de forma especialmente ambiciosa, se espera que
aprendan, que cambien en su paso por estas instituciones. En este sentido,
son incluidos por el sistema.

La pregunta es: ¢qué es lo esperado? Como se ha explicado al menos
en sus entrevistas, las expectativas de parte de los profesores estan lejos de
las que corresponderian de acuerdo con los planes de estudio correspon-
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dientes a la educacion secundaria. En efecto, segun los profesores, para
muchos de sus estudiantes no cabria esperar mas que cambios disciplina-
rios tales como buenos modales y puntualidad.

Se busca que sean sefioritas, que no sean desatinadas, que lean
de corridito, jesto es cuarto medio y calidad de la educacion! [...]
pero mas alld de eso no logramos mas (Entrevista equipo de ges-
tion, Liceo Velasquez).

El altimo punto se conecta con una segunda distincion relacionada con
inclusion/exclusion: la diferencia entre persona y cuerpo. Como se men-
ciono, la exclusion no necesariamente corresponde a la ausencia de comuni-
cacion; se relaciona mas bien con un tipo particular de atribucion
comunicativa. En la inclusion se atribuyen y esperan comunicaciones enla-
zadas con un nivel de abstraccion alto, propio de la deriva evolutiva de cada
sistema funcional. En la exclusion, por su parte, la comunicacion se fijaria
mucho mas en la expresion, en lo corporal, que en la recursividad simboli-
ca. Algo similar parece estar ocurriendo en los establecimientos visitados.
Por una parte, habria alumnos de los que se espera cumplan con los requisi-
tos propios de la educacion secundaria, mientras que de otros no se espera
mucho mas que aprendan modales y habitos corporales.

Entonces, ¢serian incluidos al sistema educativo estos estudiantes? Ex-
cluidos son aquellos individuos que simplemente no son considerados por
el sistema educativo. Este no es el caso de los estudiantes de los estableci-
mientos considerados. Sin embargo, también se sefial6 que lo propio de la
inclusion es la atribucion de expectativas de comunicacion simbélica, y no
solamente corporal. Sugiero que lo que sucede es que la distincion entre
inclusion y exclusion se reintroduce en la inclusion. En este sentido, entre
los estudiantes incluidos pueden identificarse, en un segundo momento,
estudiantes incluidos y excluidos. Un primer grupo de estudiantes que se
espera evaluar de acuerdo con los planes de ensefianza de la educacion
secundaria y un segundo grupo, cuyos criterios de evaluacion estan muy
por debajo. Con el fin de evitar confusiones, propongo que la distincion
inclusion/exclusion en la inclusion sea denominada por la forma educable/
no educable. En otras palabras, que los estudiantes incluidos son a su vez
clasificados en educables o no educables de acuerdo con las expectativas
que reciben. Especificamente, el caso de estudiantes de los que se esperan
solo resultados disciplinarios corresponderian a ‘incluidos no educables’.

35 Michailakis (2004) relaciona también inclusion/exclusion en la educacion con

la forma educable/no educable. Sin embargo, a diferencia de su aproximacion,
yo no propongo ambas como una misma distincién, sino que educable/no
educable como la reintroduccion de inclusion/exclusion en la inclusion. La so-
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La diferencia educable/no educable, propongo, no es solamente una
distincion conceptual. Esta opera a nivel de las expectativas de los profe-
sores, pero también de forma mds practica, como cuando se separa a los
estudiantes por cursos segun nivel o se etiquetan como ‘necesidades edu-
cativas especiales’. Su operacion es especialmente evidente, cuando los
profesores perciben que las tareas que realizan no son educativas, sino que
corresponden a otro tipo de labor, para la cual no estarian necesariamente
preparados.

De una labor educativa nos empezamos a transformar en una
labor recuperativa, ya no tenemos que ensefiar, sino tenemos que
empezar a sanar a alumnos que estan con enfermedades sociales. O
sea, tenemos alumnos indisciplinados, con graves problemas de
disciplina porque tienen problemas en la casa: ya sea separacion de
papas, problemas econémicos, problemas sociales. Entonces no los
podemos echar del colegio, tenemos que tratar de mantenerlos por-
que ahora lamentablemente se dice que si un alumno lo echan del
colegio, el colegio fracaso; fracasé en el intento de mejorarlo (En-
trevista grupal a profesores, Liceo Kandinsky).

Como se advirti6 al comienzo, este articulo es un ensayo interpretativo,
y no un estudio propiamente empirico. No obstante lo anterior, a partir de
esta interpretacion es posible establecer algunas preguntas para investiga-
ciones futuras. Segun se registro en las entrevistas realizadas, los profeso-
res de educacion secundaria de establecimientos municipales no esperan
mas que el logro de resultados minimos de una proporcién importantes de
sus estudiantes. A partir de este antecedente, y de acuerdo al marco teéri-
co revisado, es posible definir tres tareas para el futuro. En primer lugar,
establecer si el discurso registrado tiene algtn correlato con la forma como
se distribuyen las expectativas en la salas de clases. Segundo, en caso de
que se observen diferencias, determinar si estas se constituyen en fronte-
ras fijas que estigmatizan a los estudiantes en grupos de expectativas.
Tercero, en caso de que lo anterior suceda, establecer si las diferencias
observadas corresponden a determinados establecimientos o se constitu-
yen en una diferencia sistémica que —relacionada con la distribucion de
las posibilidades de seleccion de estudiantes— devenga una brecha que
separa a estudiantes educables y no educables.

lucion propuesta es original del presente articulo. Sin embargo, se inspira en
una propuesta de Luhmann para entender otro tema. En su estudio del riesgo,
Luhmann propone que «el riesgo representa un re-entry de la diferencia entre
controlable y no controlable en lo controlable» (Luhmann 2000: 98).
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5. CALIDAD Y EQUIDAD

A modo de conclusion del articulo, se volvera al contexto general y las
implicancias intersistémicas de la interpretacion realizada. Tal como se
explico en la segunda seccion, las bajas expectativas observadas solo pue-
den comprenderse si son incluidas en un contexto mayor. En términos
sistémicos este contexto corresponde a un particular ‘acoplamiento es-
tructural’ entre diferentes tipos de formacion sistémica (interacciones, or-
ganizaciones, sistemas funcionales) y también entre diferentes sistemas
funcionales (politica, educacion, economia). Dentro de este tltimo marco,
cumple un rol central el intento de intervencion de parte de las politicas
publicas. Como se explico, estas politicas se orientan principalmente al
cumplimiento a dos fines —equidad y calidad— que se traducen en un inten-
to por aumentar la cobertura de la educacion secundaria y lograr que los
estudiantes alcancen los niveles minimos de aprendizaje definidos por los
planes actuales de educacion. De acuerdo con los diferentes informes na-
cionales e internacionales desarrollados durante los tltimos afios®, estos
objetivos no se estarian cumpliendo juntos e incluso, como sefialaban los
profesores, serian vistos como metas contrapuestas y excluyentes. La idea
tras el estudio es que una mirada desde la teoria de sistemas sociales apor-
taria una nueva forma de comprender este asunto. A continuacion se in-
tentard ilustrar este ultimo punto, comparando la mirada sistémica con
las dos principales perspectivas involucradas en la discusion actual en Chile:
politicas publicas dirigidas por el Ministerio de Educacion y las opciones
propuestas por centros de estudio de la oposicion politica, planteadas prin-
cipalmente desde la vision de la economia de la educacion.

Como se ha mencionado, desde el Ministerio de Educacion y las orga-
nizaciones que lo rodean se ha planteado la existencia de dos metas cen-
trales: disminuir la desercion y mejorar los resultados educativos de los
estudiantes. Con este fin se ha desarrollado una serie de medidas como el
subsidio pro-retencion o el programa LEM?’. Sin embargo, pareciera que
las politicas aplicadas estarian lejos de resolver la tension producida entre
equidad y calidad. En efecto, es posible pensar que esta tension (asi como
la posibilidad de su solucion) se transfiere a los establecimientos, los cua-
les no tienen recursos ni tiempo y no son el lugar para que esta tarea se
realice. De hecho, el mensaje que los profesores leen —detras de medidas
como: disminuir (o casi extinguir) la reprobacion; no poder seleccionar ni
expulsar a alumnos que no estén interesados en aprender; o la beca que el
Programa ‘Liceo para Todos’ otorga a los estudiantes de mayor riesgo de

36 Para una version actual y comparada de esta situacion ver PREAL ( 2005).

37 Para un resumen de las medidas aplicadas ver Claro et al. (2004).
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desercion (peores calificaciones, con sobre edad y alta inasistencia)- es
que la preocupacion del gobierno en la educacion para alumnos pobres
seria mantener a los jovenes en el sistema mas que lograr altos estindares
educativos. Lo grave es que en la practica la tension equidad y calidad
estaria siendo procesada como metas contradictorias, lo que produciria
un sistema escindido donde en algunos establecimientos se concentran
aquellos alumnos de los cuales practicamente no se espera nada. En efec-
to, tal como mostraban las entrevistas, las estrategias utilizadas hoy para
resolver esta tension harfan atn mas rigida la diferencia entre alumnos
educables y no educables.

Por su parte, al menos en la discusion publica, la vision de la oposicion
politica ha consistido en proponer un conjunto de medidas que aumenten
los incentivos a las organizaciones educativas. Desde este punto de vista se
han destacado particularmente los trabajos desarrollados por investigado-
res del Centro de Estudios Publicos, como Barbara Eyzaguirre; Carmen Le
Foulon y Harald Beyer. En estos estudios se ha propuesto fomentar los in-
centivos para la eficiencia de los establecimientos mediante medidas tales
como flexibilizar el estatuto docente (que establece los derechos laborales de
los profesores); aumentar la relevancia de la evaluacion docente en la asig-
nacion de recursos a los establecimientos; e incluso cerrar aquellos liceos
donde no se alcancen resultados aceptables. Si se mantienen las dos metas
establecidas (aumentar la cobertura educativa y asegurar que todos los estu-
diantes del sistema alcancen resultados minimos aceptables) conceptualmente
esta perspectiva presenta al menos dos limitaciones importantes.

En primer lugar, el tipo de medidas propuestas asumen la organizacion
educativa y la interaccion profesor/alumno como una caja negra sobre la
cual no se puede intervenir mas que mediante incentivos y castigos. Esto
supone también que los establecimientos seran capaces de resolver por su
cuenta (si son bien incentivados) la tension entre aumentar la cobertura y
mejorar el rendimiento académico de sus alumnos. Segun los resultados
de las politicas actuales es posible cuestionar este supuesto. Al menos se-
gun las entrevistas sobre las que se basa el presente trabajo, es clara la
impotencia y falta de herramientas metodoldgicas de parte de los profeso-
res. En segundo lugar, incluso en caso de que en instituciones puntuales se
pudiese resolver el problema, dadas las caracteristicas administrativas del
sistema hoy, es poco probable que el problema pueda ser resuelto a nivel
global. Como ya se mencioné la educacion chilena se basa en un sistema
de voucher que busca fomentar el nivel de seleccion de parte de los pro-
pios estudiantes y sus familias. En este sentido, es de esperar —tal como
sucede hoy— que los establecimientos que mejoren sus resultados, aumen-
ten considerablemente su demanda, alcanzando un nivel en que se vean
obligados a seleccionar a sus alumnos. De esta forma, tenderia a concen-
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trarse cada vez mas la proporcion de estudiantes con mas dificultades en
establecimientos con peores resultados —y probablemente con menores ha-
bilidades metodologicas para resolver la tension entre equidad y calidad. En
este sentido, no debe olvidarse que la forma que adquiere hoy la distincion
educable/no educable, en los establecimientos estudiados, esta ligada con
los procesos que ha vivido y sigue viviendo el sistema educacional chileno
hoy, y no depende en exclusiva de la operacion de organizaciones aisladas.

Lo senalado hasta ahora no implica necesariamente la imposibilidad
de seguir disminuyendo la desercion escolar y mejorar los resultados aca-
démicos. Implica mas bien la necesidad de desarrollar nuevas formas de
comprender el sistema y nuevos mecanismos de intervencion. Esto no se
relaciona solamente con la necesidad de recopilar mayor informaciéon empi-
rica sobre el funcionamiento del sistema; tiene conexion también con el
desarrollo de marcos conceptuales novedosos que permitan comprenderlo.
Desde el punto de vista de la teoria de Luhmann, la situacion descrita es
compleja: corresponde tanto a un acoplamiento estructural de diversos ti-
pos de sistemas (interaccion, organizacion, sistema funcional) como de dife-
rentes ambitos funcionales (educacion, politica, economia, ciencia). Ade-
mas, desde esta teoria, mejorar los rendimientos debe pasar necesariamente
por una mejor comprension de la interaccion entre profesor y alumno. Este
estudio ha intentado aportar en esta direccion.

Al mismo tiempo, lo sefialado resalta la necesidad de aumentar la com-
prension existente sobre el proceso de intervencion de las politicas educa-
tivas en la educacion. Tal como muestran autores sistémicos contempora-
neos —tales como Helmut Willke- la relacion entre sistemas funcionales es
un objeto de analisis tan complejo como la diferenciacion interna de cada
uno de estos®®. En el caso presentado, pareciera que el punto clave tiene
que ver con el desarrollo de metodologias de ensefianza no excluyentes
que permitan a los profesores percibir que tienen herramientas suficientes
como para hacer que las caracteristicas de los estudiantes asumidas hoy
como estructurales se hagan variables®”. No obstante lo anterior, y dejan-

3% Aldo Mascarefio propone que la generacion actual de autores seguidores de
Luhmann se divide entre quienes son optimistas respecto de la capacidad de la
teoria de sistemas sociales de producir estrategias de intervencion exitosas y
quienes son reticentes a esta posibilidad (ver articulo de Mascarefio en esta
publicacion).

3% En este contexto es interesante el caso del programa ‘escuelas criticas’ actual-
mente desarrollado para la ensefianza primaria. Este consiste en el trabajo
conjunto de 60 escuelas con peores resultados y mayores dificultades con los
mas importantes centros de investigacion educativa chilenos. Podria esperarse
que en este tipo de programas se prueben y desarrollen estrategias metodologicas
que permitan lidiar con las metas educativas actuales. En efecto, como se afir-
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do abierta la posibilidad de una intervencion u ‘orientaciéon’ como propo-
ne Willke (1995), es importante no olvidar la complejidad de los sistemas
involucrados y de la interaccion entre ellos. En este sentido, el éxito de la
intervencion (sea como sea esto se defina) nunca es mas que una posibili-
dad. Ademas no debe olvidarse que es imposible una politica sin efectos
colaterales —siempre se podra identificar una ‘externalidad negativa’-, y
que dada su continua reformulacion, probablemente las metas de calidad
y equidad en la educacion nunca se terminaran de cumplir.
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