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Capitulo 1: Introduccion a una experiencia educativa popular e infantil

(1980-2000)

1. Planteamiento del problema.

La educacion de los nifios populares fue la promesa inaugural del Estado Nacional en
los albores del siglo XIX, iniciando una practica politica estatal, conducente a instalar un
sistema educativo (Egafia 2000), que al aprobarse los civilizaria y dotaria de ciudadania.
Empero, los objetivos tras esta promesa y su desarrollo histérico son cuestiones muy
discutibles, como lo ha comprobado la historia social de la educacién en los ultimos 30
afios; mediante la revision e incorporacién de nuevas fuentes primarias, y el trabajo —cada

vez mayor— con la memoria de los sujetos educativos.

El mundo popular se ausento de la escuela por largos afios, pese a que entre 1880 y
1930 el Estado logro incorporar a sus aulas al “(...) 63,3% de los nifios entre seis y catorce
afios” (Rengifo 2013:63), éste mantuvo su ausencia hasta entrado 1960 donde el contexto
de reformas y cambios estructurales permitié concretar una politica asistencial real, dando
origen a la Junta Nacional de Auxilio y Becas —Junaeb—, marcando un hito dentro de los
crecientes grados de responsabilidad asumidos por el Estado con sus aulas desde 1920 hasta
1973 (Silva 2015), como lo constata Illanes (1990) en: ausente sefiorita. Previamente hubo
avances como: la Ley de Instruccion Primaria Obligatoria en 1920; la aplicacion de la
reforma de los maestros primarios en 1928, que Ibafiez derroco al poco andar., entre otros
procesos e hitos. Pese a ellos, la ausencia y la desercidn persistieron ante un Estado que no
gener0 las condiciones materiales minimas en sus escuelas y educandos; hecho mas agudo
en las zonas sur y norte de nuestro pais, siguiendo los estudios de: Carolina Figueroa y
Benjamin Silva (2006 y 2015), Silva 2009; que prueban una escasa escolarizacion en
Tarapaca entre 1880 y 1930 —sobre todo en sus zonas altas— y la insistente demanda de
maestros, y visitadores de escuelas al Estado, del cumplimiento de su “promesa educativa”;
demostrando asi, que no fueron simples repetidores del discurso civilizatorio, sino que

cuestionaron con fuerza el predominio ideoldgico de la oligarquia.



La actitud critica de los sujetos educativos o “agentes escolares” como los define
Silva (2015) para dar cuenta de su historicidad y diversidad?, ha sido constante dentro de la
historia de la educacion. Segin Leonora Reyes (2005), éstos, como partes de la sociedad
civil han dado mudltiples respuestas ante los olvidos del Estado y las crisis del sistema
educativo; que han ido desde la generacion de espacios reflexivos, hasta la creacion de
propuestas y practicas especificas de cambio. Esto no ha sido esporadico, pues las crisis de
“desarrollo” han sido recurrentes segun Reyes; quien cataloga las transformaciones
neoliberales contemporéaneas del sistema —donde se inserta nuestro tema— como: una crisis

orgéanica, siguiendo los planteamientos de Adriana Puiggros.

En suma, se ha demostrado que el sistema educativo nacional: nacié segregado, se
construyé mirando a Europa, no contd con las condiciones materiales minimas para su
desarrollo y retencion de la nifiez popular, y albergd docentes criticos que, conforme
exigieron el cumplimiento de la promesa educativa estatal, se organizaron y construyeron
junto con la sociedad civil, propuestas de cambio., demostrando asi su capacidad de

agencia, o sea, de actuacion. (Nufiez, 2003; Salazar, 2014; Conejeros, 2015)

No obstante, la historiografia segin Nufiez & Soto (2004) ha estado marcada por una
mirada “macro” o “sistémica”, con visiones desde arriba, donde lo central son: las
ideologias, las politicas, las normas etc., pero sobre todo “(...) la obra de las elites que han
orientado la educacion (...).” (Nufiez & Soto 2004:7). Esta mirada legal e institucional, que
Pablo Toro (2002) nomina como el “fondo ideoldgico” de los espacios educativos, ha
impedido “(...) el conocimiento de las digresiones, los rumbos alternativos y los proyectos
frustrados que han formado parte de la historia de la educacion chilena (...)” (Toro
2002:127). Pues se requeria segun él, una historia de expansion ascendente, que

neutralizara los esfuerzos de los agentes educativos por transformarla.

! Compuesto por : “(...) docentes primarios- tanto interinos como duefios de sus cargo, normalistas y
autoformados-, visitadores de escuela (Figueroa y Silva, 2011), profesores y educadores secundarios,
ministros, parlamentarios, politicos, integrantes de movimiento obrero (Salazar, 1987; Cano 2012),
periodistas, integrantes del movimiento estudiantil (Gonzales y San Martin 2015), agrupaciones indigenas
(Donoso, 2015), intelectuales, sacerdotes (Silva y Figueroa 2013), obispos (Silva 2009) y movimientos
sociales de diverso origen, quienes debatieron, criticaron y postularon nuevos paradigmas para conceptos
tales como: educacion, escolarizacion, alfabetizacion e instruccion (Silva 2015: 12-13)



En esta linea, Reyes (2014) reconoce que en el siglo XX: diversos trabajos
incorporaron lo social en el estudio del fendmeno educativo. En sus inicios, corrientes y
personajes mas sensibles a lo social analizaron los problemas de su tiempo e integraron
nuevos actores en sus estudios, es el caso de: Dario Salas, Victor Troncoso, entre otros; en
complemento con las corrientes historiogréaficas de los 20 y 30— marxistas y anales—, que
confluyeron en acercar la historia y las ciencias sociales para estudiar los fendmenos,
permitiendo estudiar las relaciones sociales tras lo educativo. Emergieron parafraseandola,
nuevos temas y enfoques tales como: la historia de la infancia, de la familia, de la
educaciéon popular, de las distintas ensefianzas y poblaciones escolares, entre otros.,
surgiendo en 1960 lo que conocemos como “historia social de la educacion”. Pese a lo cual,
las investigaciones siguieron empantanadas en lo “tradicional” hasta 1980, cuando luego
del apagdn cultural producido por las dictaduras del continente de la década anterior, se
generd una nueva renovacion historiografica y de las ciencias sociales, que ampliaron la
concepcion del sujeto popular, al dejar de centrarse en la contradiccion capital-trabajo y
“dejarlo hablar” sin circunscribirlo a una gran teoria. Nacio asi la: nueva historia social, que
queriendo superar los estrechos margenes de la historiografia marxista cléasica incorporo:
“(...) actores hasta ahora ausentes de la historiografia: mujeres, jovenes, y personajes de la
vida cotidiana rural y urbana.” (Reyes 2014:27). Como se Ve, la historia de la educacion de
Chile y su produccion ha tenido de todo, menos, el ser un proceso ininterrumpido de
ascenso y éxitos.

En virtud de estas deudas historiograficas, creemos necesario investigar
experiencias educativas autobnomas como la que presentaremos ahora. Se trata del jardin
Sol de Quilpué que comenzd su génesis en 1980 y desde 1985 trabajo con la primera
infancia popular bajo los postulados de Paulo Freire. Su estudio, nos permitird acercarnos a
la realidad educativa de los nifios populares durante la dictadura y la transicion chilena
(1980-2000), y a los esfuerzos de los agentes escolares por hacer de la educacién un acto
emancipatorio en tiempos de horror y mercado, que es nuestro problema global de
investigacion. Abordarlo requiere complementar los aportes de la historia de la: infancia,

educacion popular y educaciéon parvularia, para que conforme contamos su historia,



podamos insertarlo y entenderlo como parte de la historia social de la educacion
contemporanea, que es donde nos posicionamos y queremaos aportar.

Para efectos de esta investigacion, nuestros sujetos educativos o agentes escolares
seran: los educandos del jardin, sus educadoras (es), sus familias, la comunidad aledafa del
jardin y las Organizaciones no gubernamentales nacionales y extrajeras que posibilitaron su
existencia.

Llegados aqui, es menester decir que la historia de la educacion parvularia en general
y en este periodo en especifico, cuenta con escasos trabajos que la aborden, més alla de
algunas sistematizaciones del Ministerio de educacion, como las de Blanca Hermosilla en
1998 y otras realizadas en el marco de su reforma curricular del afio 2002. Dentro de la
historia social de la educacion, solo conocemos los aportes de Jorge Rojas (2010) y los
trabajos de Maria Victoria Peralta (1988,2010,2012), quien, pese a no ser historiadora, ha
aportado a la reconstruccion histérica del nivel al investigar su desarrollo curricular.

En lo que respecta a las iniciativas educativas de inspiracion popular con la primera
infancia entre 1980 y el 2000, se repite el panorama precedente. Lo que sabemos sobre ellas
es gracias a lo que las organizaciones no gubernamentales o los propios protagonistas han
escrito, gran parte se escribio entre 1988 y 1990, no encontrandose investigaciones mas
recientes que traten especificamente este tema.

En particular, contamos las sistematizaciones de dos seminarios organizados por la
Corporacion de Promocion Universitaria en 1988, donde se convocO a educadoras de
parvulos e investigadores sociales de varias organizaciones?; ellos reflexionaron sobre la
expansion de la educacién parvularia de entonces y las modalidades no convencionales
existentes. Por entonces la cobertura rondaba entre el 15% y 20% de los nifios en edad
preescolar. (Peralta 1988; Espiro 1988b; Castro 1988) y so6lo se atendia a cien mil de los
doscientos mil nifios que sufrian extrema pobreza en esos afios (Espiro 1988b). Ante ello se
Ilamé a complementar los jardines oficiales con los programas no convencionales, pues

expandir la cobertura no era posible por su alto costo econémico. Algunos como Santelices

2 Programa Interdisplinario de Investigaciones en Educacion, Centro de Investigaciones y Desarrollo
Educativo, Centro de Atencion del nifio y la mujer, Centros de atencion y Desarrollo de lenguaje, etc., En
adelante: Piie, Cide, Ceanim, Decal
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(1988) fueron mas alla y plantearon que el sistema estaba en crisis, porque no daba abasto a
la atencion demandada, por lo cual debia haber un cambio profundo. Castro (1988) por su
parte, dejé entrever que la oferta privada no era un aporte a la cobertura por su caracter
mercantil; Peralta (1988) expuso la necesidad de cautelar la pertinencia cultural de los
curriculos que se estaban ejecutando en el sistema, pues era clave alcanzar un desarrollo
cuantitativo que fuese cualitativo, o sea, de calidad. Finalmente, Ivan Nufiez (19882, 1988b)
sostuvo que la educacion parvularia: no debia aceptar ser definida como una medida
compensatoria hacia los nifios populares, pues hacerlo, era ser “(...) complices de los
procesos que provocan y agravan la marginalidad.” (Nufiez 1988:204), en adicion, visualizo
las experiencias no convencionales como: potenciales espacios de transformacion
democrética de la sociedad, dada la participacion de las familias y comunidades en ellas.
Asi, él y Santelices son quienes mas se acercan a nuestra perspectiva.

Otros trabajos de: Antonia Cepeda & Ximena Valdés (1992) y Patricia Ruiz (1995),
las abordan, pero desde lo descriptivo, por lo que, pese a ser es Utiles como contexto, son
insuficiente para darle a estas experiencias la historicidad que merecen. En definitiva y para
cerrar el problema general, creemos que, si bien no tenemos un vacio historiogréafico total,
es evidente su ausencia en las investigaciones recientes; con la salvedad de Leonora Reyes,
quien el 2005 estudio los movimientos de renovacion pedagégica y de educacion popular
de nuestro periodo de investigacion.

En especifico, nuestro caso de estudio: el jardin Sol de Quilpué, esta precedido por
tres trabajos; el primero es un articulo y los dos restantes son tesis de magister y pregrado,
todos elaborados por personas cercanas al jardin, que han querido difundirlo como un

ejemplo de insercién comunitaria desde la educacién parvularia.

El primer trabajo se publico en 1996 bajo el titulo: “jugando a ser nifios: 10 afios de
un jardin infantil en el Sol”, en la revista “ultima década” ligada al Cide. Se realizdé un
recuento de la historia del jardin hasta ese entonces, donde se destacd su fin inicial de

ayudar a los hijos de presos politicos (as) de la V region® y la matriz popular de sus

3 El jardin Sol abri6 sus puertas el 9 de agosto de 1985 en Hernando de Magallanes n® 2175, poblacidn
California, sector El Sol, Quilpué
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educandos e ideas educativas, junto con las problematicas que lo aquejaban entonces como
una experiencia de educacion popular, que no tenia asegurada su continuidad financiera. El
articulo se construyd con los testimonios de Ximena Juris (directora), Viviana Soto
(educadora) y Susana Orellana (apoderada), lo que ademés de enriquecerlo, lo convierte en

una fuente valiosa para esta investigacion.

El segundo es una tesis de magister realizada en 1999-meses antes del cierre—por
Maria Inés Fuentes Bardelli®, titulada: “Estudio del trabajo comunitario de educacion
parvularia en la comuna de Quilpué”. Siendo el primer estudio profundo sobre el jardin,
tuvo un caracter exploratorio y descriptivo; se destacaron las dificultades que Alejandra
Olea y Maria Elena Gallardo, tuvieron para fundarlo y el rol de las ONGS externas
(Forening) e internas — Corporacion de defensa del Pueblo y Fundacién de Ayuda Social de

las Iglesias Cristianas®- en el jardin, y se explicaron brevemente sus hitos.

La tesis se propuso: “conocer la estrategia tedrico-metodolégica del trabajo
comunitario realizado por el jardin en el sector El Sol y percepcién de los diversos actores
involucrados en el proceso” (Fuentes 1999:43). Analiz6 el jardin en funcion de un modelo
curricular de: “coherencia holistica”, 0 sea, equilibrado en lo: tedrico, practico y
significativo, que era la propuesta de la tesis. El Sol fue en este esquema un ejemplo de este
modelo —hipoétesis implicita—, debido a que hizo de su comunidad un sujeto de interaccion
relevante; superando la practica que lo concibe como un objeto sobre el cual recaen

acciones puntuales y esporadicas, lo ultimo en linea con la reforma curricular en curso.

Para sustentar aquello la autora encuesté a: 266 pobladores®, 39 padres, 8 agentes
comunitarios (dirigentes), y 5 educadoras. Tras hacerlo concluyé que: la comunidad
conocia y valoraba la mision del jardin en el contexto de pobreza del Sol, como un ente que
aportaba en su superacion, por lo cual fue significativo en la vida cotidiana de todos ellos.

En cuanto a su estrategia tedrica-metodologica, constatd una clara “(...) postura humanista

4 Ella conoci6 el jardin a través de la coordinacién practicas profesionales, que realizaba desde la Universidad
Catolica de Valparaiso, donde era docente.

5 En adelante Codepu y Fasic respectivamente.

® Los 266 pobladores provenian de los 4 sectores que confluian en el jardin Sol: EI Bosque, Los espinos, El
Sol y la poblacién California.
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y social basada en la filosofia del pedagogo brasilefio Paulo Freire y por tanto en la

educacion popular (...)” (Fuentes 1999:65-66) que sustento lo hecho por él Sol.

El dltimo trabajo de Marina Correa, Monica Villegas y Viviana Soto (2003), bajo la
direccion de Alejandra Olea— las Gltimas dos, educadora y fundadora respectivamente—, se
tituld: “Estudio interpretativo sobre la percepcion que posee la familia, la comunidad y el
personal que participaron en la experiencia de insercion comunitaria del jardin infantil Sol
en la comuna de Quilpué” y se propuso: “(...) recuperar y dar a conocer los significados
compartidos de las familias, personal y comunidad que fueron participes de esta
experiencia” (Correa, Soto & Villegas 2003:7). Esta tesis continu6 el enfoque comunitario
de su antecesora, con la diferencia de que describié con mayor detalle su historia: el
contexto, las caracteristicas geograficas y economicas del sector, y su proyecto educativo.
Ademas, redujo el universo de sujetos investigados, privilegiando la aplicacion de técnicas
propias de la historia oral: focus group y entrevistas en profundidad; donde participaron 14
apoderados, 5 educadoras del jardin y 4 personas circundantes a él”, generando testimonios

mas extensos, que permitieron pasar de un estudio descriptivo a uno mas analitico.

Tras analizar los testimonios las autoras concluyeron sobre: la percepcion de sus
participantes, la metodologia empleada por el jardin, el trabajo realizado y sus aportes
educativos. Destacamos aqui dos: la primera dice que él Sol fue un aporte significativo en
la calidad de vida de las personas que participaron en él, porque generd espacios
participativos, en un ambiente democratico e igualitario; siendo una “(...) instancia de
crecimiento tanto en lo personal como en lo colectivo, preocupandose del aspecto integral
de las personas (...)” (Correa, Soto & Villegas 2003:189). La segunda afirma que la
experiencia del Sol demuestra que la teoria y practica de la educacién popular es posible, al
ser capaz de articular ambas dimensiones en un “(...) modelo sistematico y congruente”
(Correa, Soto & Villegas 2003:192). Ambas conclusiones, resumen el sentir de la

comunidad educativa Sol y son un importante punto de partida para esta investigacion.

7 Los apoderados fueron entrevistados por medio de dos focus group, con 7 participantes cada uno; el 1°
realizé con apoderados del Bosque y el 2° con padres de la poblacion California que eran donde vivian la
mayoria de los educandos. Al resto de los sujetos se les aplico entrevistas en profundidad individuales.
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Como se aprecia, las investigaciones especificas sobre el Sol han mirado su historia
como un ejemplo de la insercion comunitaria que debiese existir en educacion parvularia,
no profundizando en la definicion educativa popular de este. Por ello deseamos hacer este
ejercicio, no solo para profundizar su historia, que a primeras luces es muy potente; sino
para inspirar nuevas investigaciones, que conforme edifiquen e interrelacionen la historia
de experiencias similares, articulen un nuevo capitulo en la historia social de la educacion,

donde los agentes escolares sean los protagonistas.

Considerando todo lo expuesto, nuestro objetivo general es analizar los componentes
de educacion popular presentes en la experiencia educativa del jardin Sol de Quilpué

(1980-2000), a través de la memoria de sus educadoras (es). Especificamente queremos:

1. Describir el desarrollo conceptual e histérico de la infancia y la educacién popular,
durante los siglos XI1X y XX en Chile.

2. Caracterizar las transformaciones histdricas acaecidas durante la existencia del jardin Sol
de Quilpué, a nivel internacional, latinoamericano, nacional y local. (1980-2000)

3. Evaluar la historia del Jardin de Quilpué y los componentes de educacién popular
presentes en su practica educativa, a través de las reflexiones de sus educadoras (es).

Lo anterior con miras a responder ¢por qué la experiencia educativa del Jardin Sol de
Quilpué constituye un ejemplo de educacion popular infantil en Chile durante dictadura y
transicion? Frente a lo cual postulamos como respuesta e hipdtesis que la experiencia
educativa del jardin Sol de Quilpué constituye un ejemplo de educacion popular infantil
durante dictadura y transicion, debido a su practica democrética e integral. Fendmeno que
se explicaria por: el compromiso de sus educadoras (es) con las problematicas
sociopoliticas del periodo, su concepcion educativa, el proyecto educativo asumido e
implementado y la participacion de los (as) nifios (as), sus padres y comunidad cercana en

el desarrollo del jardin.
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2. Metodologia de la investigacion: historia oral.

Para cumplir los objetivos expuestos, recurrimos a la memoria del equipo educativo
del jardin Sol de Quilpué mediante la utilizacion de la historia oral; en especifico aplicamos
una entrevista semi-estructurada a cada educador (a) por separado. Pues, estimamos que la
comprobacion de nuestra hipotesis requeria contrastar sus testimonios y reflexiones
individuales. Nuestra muestra tuvo un caracter no probabilistico, porque el criterio de
seleccion se circunscribié a quienes fueron educadoras (es) del jardin Sol durante su
existencia entre (1980-2000), en sintesis, la muestra fue intencionada. Se lleg6 a ellos
mediante lo que se denomina: efecto bola de nieve®; nuestros contactos iniciales con
Alejandra Olea y Ximena Juris nos permitieron formar una red que nos llevo al resto. Asi
se entrevistaron a 12 mujeres y 3 hombres ubicados en la V region y la Region
Metropolitana entre abril y junio del afio 2016.

Optamos por la historia oral como método porque ocupa un lugar muy trascendente
dentro de la nueva historia social, como sostiene Mario Garcés (2002); més aun,
imprescindible para el rescate de experiencias como €l Sol. Sin embargo, es oportuno
explicitar las criticas hacia ella, sus beneficios y las recomendaciones de los historiadores;
ya que, a pesar de que la oralidad siempre ha estado presente en la historia, como forma
transmision cultural y del pasado entre generaciones, segun Fraser (1993) y Mariezkurrena
(2008), su base en la memoria, le da un caracter subjetivo, que pone: “(...) en tela de juicio
cualquier intento de concebir la realidad socio-histérica tanto como el resultado de
estructuras «objetivas» puras o como el resultado de la accidén subjetiva pura” (Fraser
1993:91), obligandonos a repensar el binomio objetividad-subjetividad.

Los autores consultados destacan que la indisoluble relacion entre memoria e
historia oral es la principal razon de critica hacia la ultima. Fraser (1993) parafraseando a
Hobsbawn, sefiala que la historia oral ademas de basarse en algo tan falible como la
memoria, carece de “(...) una metodologia en general, y una comprehension de por qué y

coémo puede fallar la memoria.” (Fraser 1993:79), se suma a ello la confusion del término:

8 Los términos utilizados para explicar las caracteristicas de nuestra muestra se extrajeron de: Canales Manuel
(2006) Metodologias de la investigacidn social: introduccion a los oficios. pp141-161.
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historia oral, ya que, da la impresion de querer “(...) ser una disciplina distinta, como la
Historia Economica, cuando de hecho es una técnica para la investigacion historica.”
(Fraser 1993:80) y no un tipo de historia, por lo cual propone hablar de fuentes orales.

Reflexionar y subsanar lo expuesto por Fraser es necesario, toda vez que
reconocemos el caracter selectivo de la memoria, ya que, las personas eligen consciente e
inconscientemente: “(...) qué recordar, qué omitir, qué contar y qué guardarse para ellos,
asi como la forma de hacerlo, lo que influye en la narracion de los testimonios.” (Luque,
Navas & Rodriguez 2014:198) y en nuestra interpretacion de estos. Se afiaden segun estos
autores, los condicionamientos fisioldgicos de los sujetos entrevistados: su edad,
enfermedades, pérdidas de memoria entre otros y el hecho de que por mas que tengamos
muchos testimonios: “(...) somos nosotros, los investigadores, quienes hemos contribuido a
crear las fuentes que vamos a analizar.”(Fraser 1993:91). Lo que hace que éstas por si solas
no muestren una verdad objetiva, Sino una experiencia subjetiva que nos ayuda “(...) a
comprender la experiencia general de un grupo mas amplio de personas.” (Luque, Navas &
Rodriguez 2014:195), valida conforme usemos también, insisten Fraser y Mariezkurrena,
todas las fuentes primarias y secundarias disponibles en nuestro campo investigativo.

Ahora bien, Garcés (2002) y Mariezkurrena (2008) nos recuerdan que las fuentes
orales y escritas estan sujetas al mismo problema de subjetividad, pues en ambas hay
intencionalidades, que debiesen tratarse con la misma rigurosidad investigativa. Garcés
destaca, apoyandose en Jody Pavilack y Alessandro Portelli®, que detras de toda fuente, ain
la més oficial, hay un sinnimero de interacciones orales ya que son fruto de actividades y
relaciones humanas que se plasman en los documentos. Mariezkurrena plantea que, tras el
criterio de un periodista, funcionario o archivero al elaborar un documento, también hay
seleccion del testimonio, posibilitando “(...) problemas de omisidon o distorsion, producto
de la implicacion personal, descuidos, ideologia, etc.” (Mariezkurrena 2008:230).

Con todo su uso reporta beneficios en la investigacion y ensefianza de la historia

resumibles en la humanizacion y democratizacion de esta, en tanto se le da cabida a las

° La ponencia a la que aludimos de Jody Pavilack se titula “La historia oral: trayectoria, innovaciones y la
critica de los historiadores” y fue presentada al Taller de Historia Oral e Historia Local en el Centro Martin
Luther King, La Habana, febrero de 2000. La cita completa puede verse en (Garcés 2002:20).
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voces marginales que la historia oficial ha obviado; mostrando sus contradicciones y
ambigledades, junto con los deseos de sus participantes Fraser (1993), lo que nos acerca a
interpretar los cambios de consciencia en las personas Luque, Navas & Rodriguez (2014).
Parafraseando a Garcés (2002) estas fuentes impactan nuestro presente, en tanto, refuerzan
la identidad y entendimiento de éste por los sectores populares, contribuyendo a la
construccion de su memoria social. En lo educativo segun Luque, Navas & Rodriguez
(2014), la oralidad facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia, haciéndolo
mas atractivo para docentes y estudiantes, quienes a través de las entrevistas desarrollan la
empatia historica y estrechan relaciones intergeneracionales

Finalmente, la historia oral es profundamente interdisciplinaria, confluyen en ella la:
antropologia, psicologia, literatura, sociologia, entre otras disciplinas Fraser (1993); lo que
ayuda a interpretar los testimonios segin Luque & compafiia (2014) y buscar en ella las
respuestas ausentes en las fuentes escritas, segun Mariezkurrena (2008). Lo que puede
servir para romper las barreras artificiales entre ellas concluye Fraser (1993).

En adicidn, la oralidad es atingente a nuestro caso de estudio, pues ha contribuido a
reconstruir la historia de mujeres que como nuestras educadoras “(...) han participado a lo
largo de la historia en diferentes sectores: educativo, social, familiar, entre otros” (Luque,
Navas & Rodriguez 2014:195).

Para utilizarla seguimos los consejos de: De Garay (1999) y Mariezkurrena (2008),
quienes dan a entender que su éxito depende de la calidad de las entrevistas. Mariezkurrena
recomienda usar un mismo cuestionario para todos, cuestion que hicimos en vista de que
existen estudios previos. Asumimos, siguiendo a De Garay que nosotros interactuariamos
con los entrevistados, por ende, las entrevistas no son monologo de ellos, por lo que
elaboramos una entrevista semi-estructurada con nueve preguntas divididas en dos
objetivos y flexible para afiadir interrogantes aclaratorias mutuas. Aceptamos también, la
existencia de una relacion analitica entre ambos, vale decir, una “narrativa conversacional”,
donde ellos narrarian su historia al responder y nosotros al guiarlos con nuestras
interrogantes, puesto que en definitiva la “(...) historia oral es narracion y analisis, tanto

por parte del que pregunta como del que responde.” (De Garay 1999:87).
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3. Marco de analisis: memoria, democracia e integralidad.

Siendo la memoria del equipo educativo del jardin Sol de Quilpué nuestra principal
fuente, es imprescindible abordarla. Somos conscientes dado lo expuesto recién: que es un
terreno subjetivo, donde hay mas interrogantes que respuestas; por lo cual mas que una
definicién, esbozaremos sus rasgos principales y los desafios de trabajar con ella.

En general la preocupacion de Arostegui (2004), Betancourt (2004) Garces (2002),
Jelin (2002) y Ricoeur (2007), gravita en como trabajar la historia contemporénea a traves
de la memoria, en especifico los sucesos traumaticos como guerras y dictaduras recientes.
Todos reconocen que la memoria es mas que la capacidad psiquica de recordar y recuperar
el pasado, en tanto, registra sistematica y permanentemente las experiencias vitales de la
humanidad, cumpliendo un rol bésico en la constitucion de nuestras identidades.
Reconocen su diversidad y mutacion constante, que se construye socialmente enlazando las
vivencias del pasado con las del presente, a las que responde y que es politica, al ser una
herramienta de significacioén de nuestro pasado reciente y relacionarse con los déficits de:
justicia, verdad y democracia pendientes en el pais Garcés (2002). Declaran que los olvidos
y silencios de los sujetos es lo mas dificil de trabajar con ella en la construccidn histérica.

Arostegui (2004) subraya que la memoria puede definirse desde varias perspectivas:
psicoldgica, bioldgica, filosofica etc., por lo cual es importante aclarar de qué memoria
hablamos al relacionarla con la historia. En esta linea Betancourt (2004) afirma que la
experiencia, mas bien su significacion, es su componente basico y lo que traemos al
presente cuando recordamos, siguiendo los postulados de Halbwachs®®, afiade junto con
Jelin (2002) que se construye socialmente, vale decir, interactuando con los otros, quienes
influyen y completan nuestros recuerdos. En suma, la memoria no opera como una tabula
rasa, sino como un proceso, donde se mezclan una memoria individual, colectiva y otra
social segun Betancourt. Es una construccién compleja no lineal, que pese a contener un
“marco social”, no es la mera suma de memorias individuales sino: “(...) una construccion

cultural muy elaborada.” (Arostegui 2004:21) donde hay diversas memorias, por de pronto

10 Socidlogo francés de la escuela de Durkheim que alrededor de 1925 acuii6 el término “memoria colectiva”
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las de: “(...) los historiadores y aquellas que producen los diversos grupos de la sociedad a
partir de sus respectivas experiencias y practicas socioculturales.” (Garcés 2002:12).

Respecto a las memorias historiogréaficas Ardstegui y Ricoeur (2007) sostienen que,
si bien la historia no puede prescindir de ella, ésta no basta para constituirla, pues se
requiere de un trabajo historiografico de “(...) objetivacion de los contenidos de memoria”.
(Arostegui 2004:35), que la contraste con otras fuentes, considere los contextos y entienda
que: memoria e historia son categorias distintas, no siempre convergentes, pues la historia
puede ser rememoracion y registro como no serlo. En resumen, la memoria es anterior a los
historiadores, por lo que “(...) circula y se recrea permanentemente en las diversas clases y
grupos de la sociedad.” (Garcés 2002:12), siendo imposible recogerla en su totalidad, por lo
que su relacién con la historia seguird siendo: “(...) viva, dialéctica, problematica y,
siempre, fructifera.” (Arostegui 2004:50)

Abordar la memoria nos desafia a trabajar los: recuerdos, olvidos, narrativas, actos,
silencios y gestos, donde “Hay en juego saberes, pero también hay emociones. Y hay
también huecos y fracturas.” (Jelin 2002:17). Insertas, siguiendo a Jelin en procesos de
significacion constantes. Los silencios y olvidos son parte de él, comienzan desde la
seleccion de recuerdos del individuo entrevistado y contintan con nuestra eleccion de qué
contar, representar o escribir en un relato; a los que se suman los oficiales y mas
planificados que resultan en una politica de olvido. Dado todo esto Jelin concluye que:
“(...) toda memoria es una reconstruccion mas que un recuerdo.” (Jelin 2002:21), por lo
que hay que aprender a recordar y “(...) repensar la relacion entre memoria y politica, y
entre memoria y justicia.” (Jelin 2002:16), considerando a quien narra y las instituciones.

En virtud de todo lo expuesto, las entrevistas a aplicar invitan al equipo educativo del
jardin Sol a evaluar su apuesta educativa y las problematicas sociopoliticas enfrentadas
hace 30 afios atras, en funcién de la presencia o0 no de elementos democraticos e integrales.
Los invitaremos a recurrir a sus memorias con toda la carga: significativa, emocional,
selectiva, de olvido y omisiones que involucra, pues la asumimos como parte de la

recreacion o reconstruccion de su pasado que deberemos trabajar histéricamente.
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Los conceptos restantes de este marco analitico son: democracia e integralidad, ellos
al ser los caracteres atribuidos al jardin Sol en nuestra hipotesis requieren ser definidos y
caracterizados, para verificar su presencia en los testimonios de nuestras entrevistadas (0s).

Referente a la democracia, deducimos de los autores consultados que su puesta en
préctica requiere entenderla como una construccion sociocultural que trasciende lo juridico
e institucional, en tanto, involucra: valores, emociones, deseos, acciones y decisiones,
siempre presentes en las relaciones humanas siguiendo a Mora (2012). En consecuencia, la
democracia no es un conjunto abstracto de ideas Feito (2009), sino una praxis cotidiana
cuyo aprendizaje es practico; en este sentido una escuela democratica sera aquella cuya
organizacion estimule la participacion de todos los implicados y “(...) reconozca como
interlocutores validos a todos sus miembros.”*! (Puig 2000:57).

Pese a que todos los autores concuerdan en lo anterior y ven la escuela como un
epicentro de aprendizaje de la democracia Mora (2012), dos autores limitan su ejercicio
dentro de ellas, al enfatizar que la escuela forma a los demécratas Meza (2013) o que los
prepara para el ejercicio de la ciudadania Pizarro (2003); si bien es cierto el planteamiento
no es explicito, interpretamos que se solicita una preparacion intelectual previa para
ejercerla, la cual se adquiere a nuestro juicio participando, en linea con los argumentos de
Feito, Mora y Puig, quienes entregan sus planteamientos desde experiencias concretas.

Apostar por una escuela democréatica involucra una praxis continla de accion-
reflexion de toda la comunidad educativa, tomando los postulados de Freire, reafirmados
por Mora (2012); En ella, destaca Puig (2000), las relaciones interpersonales basadas en el
afecto son su primer nivel, pues de ellas dependera que se puedan cristalizar relaciones de
deliberacion y cooperaciéon fructiferas. En términos pedagdgicos se espera que Sus
curriculos manifiesten una: “(...) voluntad de romper con la atomizacion del conocimiento
escolar en asignaturas (...)” (Feito 2009:21), para dar paso al desarrollo de una escuela mas
humana, centrada en el desarrollo personal y colectivo. En este punto Mora (2013) subraya

que las escuelas democréticas deben tener un horizonte de transformacion social explicito.

1 La cursiva corresponde al texto original
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Considerando lo expuesto, entenderemos por educacion democratica a toda aquella
que materialice el derecho de participacion y deliberaciéon a todos sus miembros; que la
propugne como un aprendizaje constante, practico e inserto en todos los &mbitos de la vida
y que finalmente, conciba la educacion como una herramienta de transformacion social en
post de la justicia y la igualdad.

Por su parte, la definicion de una educacion integral pasa en primer lugar por
reconocer: la concepcion limitada de hombre que ha sustentado los sistemas educativos,
que bajo un paradigma sujeto-objeto Gallegos (2001), se han centrado en cultivar las
funciones racionales de nuestros cerebros, descuidando las emocionales y espirituales
Martinez (2009); haciendo de la educacion un hecho mayoritariamente fragmentado,
carente de sensibilidad e impersonal y en definitiva “ (...) un vil medio para el logro de las
metas econdmicas de la nacion (Gallegos 2001:56).

Lo anterior hace pensar a Martinez que una educacion asi desarrollada, quizas “(...)
merezca otro nombre menos ilustre y, sobre todo, menos comprometedor.” (Martinez
2009:119). Mas aun, cuando desde su génesis su mandato identitario mayor ha sido la
alfabetizacion, entendida como la ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura y el célculo
Ubal (2011). Frente a ello, creemos que lo correcto es hablar de instruccion mas que de
educacion, al menos hasta que se entienda que el ser humano no es la yuxtaposicion de
elementos, sino la integracion de todos ellos, como “(...) parte de un suprasistema dindmico
compuesto de mdltiples subsistemas: el subsistema fisico, el quimico, el bioldgico, el
psicolégico, el social, el cultural, el ético-moral y el espiritual. (Martinez 2009:120).

En este sentido, concordamos con Espejo (1999) cuando sostiene que entre lo
emocional y lo cognitivo hay una causalidad bidireccional e interdependencia que debe
reivindicarse. Compartimos con Lépez (2005), que educar significa aspirar al desarrollo de
todas las dimensiones humanas, especialmente las emocionales que: “(...) también deben
ser educadas (...)” (LOpez 2005:155). Para de esta forma alcanzar una educacion basada en
una relacion dialdgica entre individuos, capaces de formar una comunidad de aprendizaje
activa, deliberante de sus objetivos, “(...) honrar su propia historia y ser un espacio sagrado

para la auto-trascendencia.” (Gallegos 2001:73).
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En definitiva, concebimos que una educacion integral es apostar por lo humano en
todas sus dimensiones, como una praxis constante que valore su subjetividad, auto-

realizacion, y autodeterminacion en términos individuales y colectivos.

4. Descripcion general de la investigacion.

En virtud de los objetivos expuestos, estructuramos la presente investigacion en

cinco capitulos.

En el capitulo uno que ya estamos concluyendo, se presentd: la problematica a
investigar, los objetivos y la pregunta e hipotesis de esta investigacion. Junto con ello, se

expuso la metodologia a utilizar y los conceptos claves que guiaron este estudio.

En el segundo capitulo se desarrollard una discusién bibliogréafica en torno a los
conceptos de: infancia y educacion popular, con el propésito de describir su desarrollo

conceptual e histérico durante los siglos XIX y XX en Chile.

En el tercero elaboraremos el contexto histérico tras la experiencia del jardin Sol de
Quilpué, caracterizando las transformaciones historicas acaecidas durante su existencia, a
nivel: internacional, latinoamericano, nacional y local. (1980-2000); pondremos especial

atencion en los cambios que la instalacion del neoliberalismo trajo al sistema educativo.

En el cuarto capitulo presentaremos el analisis de nuestras 15 entrevistas, que
consistio en evaluar la historia del Jardin Sol de Quilpué y la presencia de los componentes
de educacion popular afirmados en nuestra hipotesis: democracia e integralidad, en su
practica educativa. Cabe sefialar que complementamos nuestros testimonios con otros que
algunas educadoras— Alejandra Olea, Ximena Juris, Filomena Diaz, Miriam Zet— y
apoderados brindaron en la tesis de Correa, Soto & Villegas (2003), donde se utilizaron

focus group y entrevistas en profundidad.

Finalmente, en el capitulo cinco expondremos las conclusiones de este estudio y

ofreceremos algunas perspectivas de continuidad investigativa.
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Capitulo I1: Infancia e historia: de la subordinacion social a la emancipacion

educativa

Actualmente podemos asegurar que la infancia es una construccion de la
modernidad, sin embargo, esta aseveracion que es un consenso a nivel historiografico y de
las ciencias sociales, no es suficiente como punto de partida; al menos no, sin la realizacion
de un anélisis conceptual e historico, respecto a como llegamos a concebirla como un sujeto
de derechos. Este se justifica, al constatar que la promesa proteccionista ligada a esta
construccion ha sido una realidad esquiva para la mayoria de los nifios (as) populares. Un
segundo argumento que valida este ejercicio se funda en la necesidad de comprender como
se han conformado y desarrollado alternativas educativas que proponen la “emancipacion”

de la infancia y la sociedad en su conjunto.

El presente capitulo se titula: “La infancia en la historia: de la subordinacion social a
la emancipacion educativa”, en el realizaremos un recorrido conceptual e histérico de la
infancia, enfocado en la “nifiez popular”, la que entendemos como mayoritaria y
diferenciada de los nifios (as) pertenecientes a las clases altas, que por su realidad
econdmica experimentan menores grados de subordinacién social y cultural. El capitulo se
divide en cinco apartados, cuatro de ellos estan enfocados en la revision del concepto y las
investigaciones que se han hecho sobre la historia de la infancia y su insercion en la
escuela, mientras que el dltimo se centra en las posibilidades emancipatorias de la
educacion. En el primero, revisaremos la construccion moderna e historiografica de la
infancia; dando cuenta de los principales enfoques de estudio y sus proyecciones. En el
segundo, nos enfocaremos en la relacién entre los nacientes Estados Nacionales del siglo
XIX'y los nifios (as) populares. En el tercero continuaremos la perspectiva anterior, viendo
como la escuela se transformo en el lugar de los nifios populares, en el siglo XX. En el
cuarto nos detendremos en el desarrollo histérico de la educacién parvularia, porque
nuestro caso de estudio se inserta en ella. Finalmente, en el ultimo abordaremos la historia
tras la “resignificacion” de la “educacion popular”, que la ha configurado como una

alternativa emancipatoria para los nifios (as) populares.
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2.1 La construccion moderna e historiogréafica de la infancia.

Al ser la infancia una construccion social de la modernidad, consideramos necesario
no ocupar indiscriminadamente los términos y distinguir entre “los nifos” y “la infancia”.
Los primeros han existidos siempre como los cachorros de la especie humana, mientras
que: la “nifiez” y la “infancia”*?, son conceptos “(...) que los “adultos” han construido
historicamente para asignar lugares y funciones a los niflos en nuestras sociedades”.
(Saldarriaga & Saenz 2007:392). Por ello, cabe preguntarse: como se realiz6 ésta y qué
consecuencias tuvo para los nifios (as); toda vez que los (as) reconocemos como sujetos
historicos y sociales participes de su pasado, presente y futuro; con una historia “(...)
atravesada por las luchas politicas, las ideologias y los cambios econémicos” (Carli 1999:3)

Primeramente, en lo que respecta al como construimos este concepto y concepcion,
no podemos obviar la obra del historiador francés Philippe Ariés: “El nifo y la vida
familiar en el antiguo régimen” publicada en 1960, ésta, fuera de ser una referencia
obligada a la hora de hablar de infancia, la instal6 como una categoria social e histdrica
propia de la modernidad. Sin embargo, el interés por los nifios (as) no comienza en esta
fecha, sino que se remonta al siglo X1X, como lo constata Jorge Rojas (2002) quien explica
que en Europa y América el interés social e historico hacia la infancia “(...) surgi6 como
una de las primeras manifestaciones de la crisis social que trajo consigo la expansion
capitalista a mediados del siglo XIX” (Rojas 2002:3). Pese a ello, él aclara que no es hasta
la 1960, donde este interés se sistematiza; al evidenciarse el incumplimiento de la
“promesa” proteccionista, con la consecuente crisis de credibilidad hacia la escuela y la
familia, como encargadas de dicha labor, se resumen:

“(...) el primer paso hacia una nueva historiografia sobre la infancia. Ya no se trataria

de caracterizar cambios externos en los métodos de crianza o registrar la evolucion de

la sensibilidad por la infancia, sino en buscar el lugar que habia ocupado la
representacion de la nifiez a lo largo de la historia®®, es decir, la forma en que se

percibia socialmente a un segmento de la sociedad, a través del papel que jugaban
estas dos instituciones.” (Rojas 2002:6).

12 LLa cursiva es nuestra.
13 LLa cursiva es nuestra.
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En este contexto, la obra de Ariés se sumoO a un proceso de apertura de nuevas
escuelas, ampliacion de expectativas e incorporacion de nuevos sujetos; generado en las
ciencias sociales y la historia. Conviven en éste: la segunda generacion de los Annales
encabezada por Fernand Braudel, a la cual pertenecid Ariés; la Historia Social liderada por
los marxistas britanicos, entre cuyos exponentes esta Eric Hobsbawn. La ultima, ha influido
en varios historiadores (as) que han trabajado la historia de la infancia o de su educacion,
destacan: Maria Angélica lllanes, Loreto Egafia, Igor Goicovic, Gabriel Salazar, Julio
Pinto, etc.

Rojas reitera que la obra de Ariés se instald, pese a las criticas posteriores, como
referencia indiscutida. Empero, propone su relectura porque muchos trabajos posteriores la
han malinterpretado, al aseverar que, el cambio de la modernidad fue una modificacion de
los “sentimientos” hacia los nifnos (as); ejemplos de esta confusion son los trabajos de las
historiadoras mexicanas Alzate (2001) y Zoila (2005), que tratan la historia de la infancia
como un “descubrimiento emocional”, cuando en efecto, Ariés sefiald que la modernidad
consistié en la modificacion de la representacion y concepcion de la nifiez, en tanto, sujeto
diferente de los adultos, vale decir, se transformé la mentalidad. En términos de Ariés el
sentimiento no es igual al afecto por los nifios: “(...), sino que corresponde a la conciencia
de la particularidad infantil, particularidad que distingue esencialmente al nifio del adulto,
incluso joven. Dicha conciencia no existia” (Ariés 1987:178).

Salinas (2001) concuerda con Rojas, al plantear que la oposicion entre “padres
atentos” y “padres desatentos” no es tal y que la modernidad no trajo por si misma un
cuidado inmediato hacia los nifios (as); propone distinguir entre el reconocimiento
discursivo y su valoracién como tal, pues son niveles distintos. Finalmente, dice que los
historiadores estuvieron mucho tiempo confundidos al centrar su interés en la existencia o
ausencia de un sentimiento bajo canones modernos, o sea, anacrénicos. En suma, Rojas
concluye que:

“Aunque Ariés no quiso probar que los nifios hubiesen sido mas 0 menos queridos,

los historiadores posteriores dieron esa interpretacion a sus escritos. Su aspiracion no

era reconstruir la realidad cotidiana de los nifios, sino el lugar que ocupaba la
representacion de la nifiez en la sociedad adulta. En ese sentido termino valorando —
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con clara nostalgia'#- el anonimato infantil de la sociedad tradicional, que diluia las

posibilidades de control y represion y producia un transito menos forzado de la nifiez

a la adultez.” (Rojas 2002:7).

Las citas anteriores ademés de corroborar la confusion develan una postura critica de
Ariés sobre los efectos de la modernidad en la nifiez. En contraposicion a esta opinion,
Lloyd de Mase (1982) *° sostuvo una teoria Psicogénica de la historia —cuyo centro es la
Psique—, €l planted que la relacion entre padres e hijos ha ido de menos a mas, vale decir,
que conforme se ha avanzado en la historia o en el tiempo, los (as) nifios (as) han sido cada
vez mas considerados y protegidos, ello fruto de la evolucién de las relaciones paterno-
filiales y la mayor consciencia de los mismos; en este sentido podemos decir que la opinién
de éste autor —influido fuertemente por el psicoanalisis—, respecto a la modernidad es
positiva. No obstante, Moysés Kulhmann (2011) vuelve a detenerse en Ariés para sefialar
que su hegemonia en esta materia ha producido: una transposicién lineal y
descontextualizada de sus planteamientos, obviando los diversos contextos en los que
transcurre la nifiez.

En el caso latinoamericano, por ejemplo, la transposicién ha llevado a descartar de
plano la existencia de un reconocimiento social a los nifios previé a la modernidad, como
sujeto diferenciado del adulto, lo que ha concentrado las investigaciones sobre la misma en
la época moderna, delimitando éstas Ultimas a los siglos XIX y XX. Pese a que
investigaciones recientes han observado un trato diferente hacia los nifios y nifias
prehispanicos'® “(...) en una serie de practicas de afecto que iban desde los cuidados
béasicos, pasando por un lenguaje afectivo especialmente dedicado.” (Castillo 2015:99). Lo
anterior, nos demuestra la necesidad de revisar cuanto se ajustan las tesis genéricas a la
realidad historica de nuestro continente, pues pese a que los Estados Nacionales del siglo
XIX implementaron una concepcion moderna de la infancia, a través de la escuela; hay
matices como éste que nos pueden llevar a pensar que previé a la conquista e invasién de

nuestro continente en el siglo XV, las pautas seguidas por las sociedades precolombinas

14 La cursiva es nuestra.

15 Para una revision en detalle de la propuesta de este autor, asi como de otros autores europeos, sugerimos
revisar el capitulo | de la tesis de Marta Salazar (2012) titulada: El discurso de la Iglesia Catolica, en torno a
la infancia regional tarapaquefia a través del Semanario Catdlico La Luz, reevangelizacion social a través de
los infantes. Tarapacd, Norte de Chile (1922-1927) de la Universidad de Valparaiso.

16 El énfasis es nuestro.

26



fueron no solo disimiles a las europeas, sino incluso méas avanzadas o progresistas en el
trato a los nifios (as).

En segundo lugar es un consenso en los historiadores (as) y los autores revisados, que
la construccion moderna de la Infancia se realizé por medio de dos instituciones: familia 'y
escuela; ambas direccionadas por los emergentes Estados nacionales iniciaron su accionar
entorno a un discurso, que por un lado caracterizaba a los nifios (as) como seres puros,
incompletos, fragiles e inocentes y que por otro planteaba la necesidad de generar un nuevo
orden social por medio de su educacion, pues tal como sostiene Sandra Carli:

“En los proyectos de la modernidad la educacion de la nifiez fue una de las estrategias

nodales para la concrecion de un orden social y cultural nuevo que eliminaré el atraso

y la barbarie del mundo medieval y colonial. Un imaginario del cambio cultural y

social que favorecié la significacion de la infancia a partir de la concepcion de la

nifiez como germen de la sociedad politica y civil del futuro, y de su escolarizacion

como garantia de un horizonte de cambio social y de progreso.” (Carli 1999:3).

En este escenario agrega Julio Pinto y Gabriel Salazar (2002), las posibilidades de
los nifios y nifias dentro de la modernidad son acotadas, pues éstos son concebidos y
tratados como arcillas, por tanto, moldeables a la sociedad. Por lo que tienen dos opciones:
la primera cuando el clima institucional es estable es ser objeto de educacion; la segunda,
cuando el clima es inestable, conduce automaticamente a ser objeto de sospecha u
amenaza.

De lo anterior, se deduce que las consecuencias de la denominada “construccion
moderna de la infancia” no fueron favorables para los nifios (as). Su propia nominacion
resulta poco auspiciosa segun Pavez (2012), toda vez que, segun la Real Academia de la
Lengua Espafiola, éste alude a: “(...) la incapacidad de hablar y define a los infans o
infantis como aquellos que no tienen voz” (Pavez 2012:82). En consecuencia, siguiendo a
Pefia (2009), los nifios modernos son en el mejor de los casos, individuos encaminados a
transformarse en sujetos. Asimismo, se infiere el caracter represivo y homogeneizante que
provocd esta construccion en las familias y en las escuelas; sobre estas, existe claridad de
que fueron el espacio preferente para implementar estos discursos, de ello ha dado

suficiente cuenta la historia de la educacion reciente; con la cual, valga la redundancia, la

historia de la infancia reconoce su nexo. Como reconoce Lucia Lionetti, al aseverar que: la
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historia de la infancia se ha construido mediante el dialogo entre la historia de la educacion,

la historia cultural, y social; lo que nos desafia a “(...) revisitar lo politico y formular

nuevas interrogantes sobre las politicas educativas y sus destinatarios”. (Lionetti 2011:60).
En sintonia con las criticas antedichas Kulhmann (2011), enfatiza que:

“La modernidad hizo de la denominacion infancia un paraguas para proteger un

conjunto de distribuciones sociales, relacionadas a diferentes condiciones: las clases

sociales, los grupos generacionales, los grupos culturales, la raza, el género; bien
como las diferentes situaciones: la deficiencia, el abandono, la vida en el hogar, en la
escuela (el nifio y el alumno) en la calle (como espacio de sobrevivencia y /o de
convivencia/juego). Es esa distribucion que las concepciones de infancia se amoldan

a las condiciones especificas que resultan de la inclusién y exclusién de sentimientos,

valores y derechos” (Fernandes, Kulhmann 2004: 15-33).

Se deduce de lo expuesto que la infancia fue utilizada por la modernidad y los
posteriores Estados Nacionales para homogeneizar a los sectores populares, siendo la
escuela —reiteramos—, el lugar escogido para ello. Siguiendo los planteamientos de Lionetti,
Eganfa, Illanes, Rojas, Salazar y otros autores, se concluye la premisa homogeneizadora que
se le imprimio, sin embargo, ésta “siempre ha debido adaptarse para gestionar realidades
donde la infancia era y (es) mucho mas heterogénea de lo que se contempla” (Lionetti
2011:73). Se agrega a ello la centralidad de la figura adulta, que en términos
historiograficos es hora de superar, pues los adultos: “han monopolizado la historia ya por
largo tiempo y ya es hora de que los historiadores hagamos un acto de justicia
historiografica” (Salazar 2002:7-13).

Cabe decir, que la modernidad no descuido nada, inclusive los afectos y las relaciones
familiares fueron claramente reglamentadas en esta “construccion social” de la nifiez; de
ello da cuenta Giancarlo Cornejo (2011), quien sostiene que ademas de la homogeneizacién
social, también se impuso a la nifiez una sexualidad heterosexual, castigAndose severamente
la mera manifestacién de una afectividad distinta. Consideramos relevante que la veta
propuesta por este articulo sea incorporada en los estudios sobre la nifiez; mas aun cuando
en la actualidad nos enfrentamos a una férrea lucha por la aceptacion de la diferencia.

Abordadas las interrogantes iniciales respecto a la construccion moderna de la

infancia, creemos oportuno abordar sus proyecciones investigativas y las discrepancias

existentes en ellas. Se concuerda en la complejidad del sujeto de estudio, pues se asume la
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necesidad de articular multiples “(...) perspectivas tedrico-epistemoldgicas de dificil
reunion, tradiciones investigativas diversas. Incluso, el lugar que ocupa “la nifiez” como
sujeto central es también multivoco.” (Llobet 2011:2). A lo que se agrega que actualmente.

“Las posiciones epistemologicas subyacentes a los andlisis sobre la construccion

social de la nifiez variaron alrededor de dos grandes tesis: una de indole materialista,

que afirma la dependencia de la experiencia infantil de las formas sociales; la otra de
indole cultural, que plantea el cambio en la percepcion de los adultos sobre la nifiez,
cambio determinado por patrones culturales, sistemas de creencias y modos de
pensar. En ambos casos, la reflexion retne nifios e instituciones sociales: culturales,
economicas, familiares, escolares, politicas publicas, y presenta una relativa tension
con la forma tradicional de abordar la construccion social de la infancia vinculada con

la socializacién.” (Llobet 2011:7)

Pese a que los juicios de Valeria Llobet se circunscriben a la realidad argentina,
donde los estudios estdn mas avanzados, consideramos oportuno traerlos a colacion, porque
creemos que el trabajo conjunto de las ciencias sociales puede ayudarnos a develar como
fue construida la infancia en Chile; tema que hasta inicios de este siglo era incipiente segun
Rojas (2002). Sobre las posiciones epistemoldgicas de la cita, consideramos oportuno una
complementacion de ambas, la: material y cultural, pues la adopciéon exclusiva de una
termina por invisibilizar la no escogida.

Actualmente, se discrepa en las premisas de abordaje y la metodologia utilizadas para
cumplir la autoimpuesta labor de rescatar la voz de los nifios. En cuanto a las premisas, la
principal disyuntiva se encuentra en la denominada “victimizacion” de la nifiez que ha
caracterizado el trabajo de algunos historiadores, Rojas (2002) llama a superar dicha
premisa, pues pese a que persisten las diferencias sociales y las situaciones de injusticias en
este siglo, no podemos hablar de la misma realidad que se vivia en el siglo XIX, emplaza
particularmente a Gabriel Salazar, ya que él.

“propone reconstruir la historia de los nifios sobre la base de su contexto social, lo

que llevaria a distinguir una nifiez pobre o popular de una nifiez patricia. Sin

embargo, mientras mas nos acercamos al siglo XX esta mirada deberia
complementarse con otra que también esté atenta a los elementos comunes que, al
parecer, comenzaron a conectar a los nifios de vastos sectores sociales, como
consecuencia de la expansion de una ideologia de la infancia que se negaba a estas
diferencias.” (Rojas 2002:30).
Rojas no desea obviar la condicion social de los nifios; empero, discrepa con la

distincion de Salazar entre una nifiez patricia y otra plebeya, pues frente al exito y

expansion de la ideologia de la infancia que homogeneizo y nego las diferencias, las
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distinciones de este resultan anacronicas. Desde nuestra perspectiva la discrepancia es
razonable; empero nos quedamos con Salazar por explicitar mejor la variable de “clase” a
la que este trabajo adhiere. Sabemos que las caracteristicas constitutivas de cada clase
social han cambiado, pero en nuestra sociedad persisten dominadores y dominados,
opresores y oprimidos; por tanto, contindan las condiciones materiales que configuran una
nifiez privilegiada versus una que no lo es, o una infancia realizada versus una que
desrealizada Grabivker (2016); aun cuando se existe un discurso que desconoce aquello y
que en cierta manera lo haya logrado. Por otro lado, Rojas valora la distancia que la historia
social ha tomado de los discursos programaticos de antafio, pues ha posibilitado un espacio
historiogréfico para la nifiez, en sus palabras:

“En los tultimos afos, en Chile se ha abierto un creciente interés en la infancia por

parte de una vertiente de la historiografia social que ha fijado su atencion en el

protagonismo rebelde de los sectores subordinados, y ya no en la capacidad
liberadora del proletariado a partir de un proyecto politico. Con esta mirada,
concentrada menos en el discurso programatico y mas en la experiencia cotidiana del
pueblo, se ha ido valorando a actores sociales hasta entonces poco considerados,
incluyendo a los nifios. El nifio comenz6 a dejar de situarse como una victima pasiva,

para constituirse en un sujeto protagonico.” (Rojas 2002:29).

Sobre las metodologias Sandra Carli (2011) da cuenta de la dificultad que reviste
trabajar con la infancia; ya que, investigarla exige “(...) una mayor responsabilidad adulta
en la construccion del relato historico y la indagacion de fendmenos del presente” (Carli
2011:53), pues se corre el riesgo de colonizar la palabra del nifio a través de la palabra
adulta.

A este desafio se suma la “carga emocional”, que en palabras de Rojas puede
llevarnos a reproducir viejas percepciones culturales, que dicen relacion mas con él
investigador, que con los propios nifios (as) investigados. Para finalizar este punto,
debemos decir que Carli y Rojas concuerdan con la utilizacion de la “historia oral”, ya que
la ven como un medio para recuperar las experiencias de la nifiez; ello incluye las
autobiografias, ampliamente utilizadas en el estudio de la participacién y /o percepcion

infantil en grandes conflictos como: guerras; revoluciones; dictaduras u otros. Ejemplo de

ello, es el trabajo de Susana Sosenski (2012), quien utiliz6 esta herramienta para analizar la
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experiencia de nifios de estratos sociales altos durante la revolucion mexicana de 1910. Con

todo se debe tenerse presente que hay:
“(...) un flujo constante de recuerdos que ejerce influencia sobre el resto de nuestras
vidas. Es decir, la infancia no tiene limites acotados, sino que se despliega y se abre
hacia la persona en su integridad. En el uso de las fuentes autobiogréficas y de
recuerdos personales, generalmente se desprecia la reconstruccion que se realiza en la
adultez sobre la nifiez, cuando es en esa interaccion que se construye una buena parte
del imaginario y la realidad de la infancia.” (Rojas 2002:31).

Para cerrar deseamos recalcar y adherir a los planteamientos de Lionetti:

“(...) La categoria de infancia supera la idea de una realidad social objetiva y

universal, ya que es el resultado de un consenso social siempre inacabado y, por

tanto, procesual. Al mismo tiempo, su enunciacion y las representaciones sociales de
ella no pueden dar opacidad a lo que la realidad histérica muestra, como ser la

diversidad en las experiencia (s) de la nifiez”. (Lionetti 2011:60).

2.2. Civilizar y moralizar la infancia popular: Estados Nacionales en el siglo

XIX.

Durante el siglo XIX e inicios del XX encontramos las bases de la construccion social
de la infancia a la que haciamos referencia atras. En dicho periodo se la dot6 y defini6 a
través de distintos mecanismos, siendo la escuela el espacio donde se le asignaron lugares y
funciones a los nifios (as) en nuestras sociedades latinoamericanas Saldarriaga & Séenz
(2007). Estos fueron acordes a los proyectos nacionales levantados durante dicho periodo,
en este espacio las élites buscaron por medio de la “civilizacion” romper con su herencia
colonial, construyendo asi una “infancia-moderna” en lo referente a su control no asi en su
proteccion. En este apartado, nos proponemos dar una cuenta somera de las particularidades
de la infancia en nuestro continente, su subordinacion social y las contradicciones de los
Estados respecto a su escolarizacion.

Nuestra propuesta para abordar la historia de los nifios (as) durante este periodo, parte
de la base de que la construccion-moderna de la infancia, conllevo la subordinacion social
de los nifios (as), algo que ya deja entrever la obra de Aries (1987), al mirar con cierta
nostalgia el mundo medieval donde éstos convivian con los adultos y forman parte del
espacio publico. Como primera apreciacion podemos sostener que los nifios (as) europeos

corrieron con mejor suerte que los latinoamericanos en este proceso. Asi nos lo confirma

Zandra Pedraza (2007), al sostener que Africa, Asia y América no entraron en la categoria
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de “infancia protegida”, permaneciendo en las relaciones de produccion, lo que conllevd,
que los nifios (as) siguieron trabajando en su mayoria, manteniéndose como sujetos activos
y claves en la economia, diferencidndose de los nifios de europeos, que a partir de esta
categoria asumieron el rol de consumidores.

En términos concretos Pedraza asevera que:

“Mientras que los nifios europeos se vieron gradualmente liberados del trabajo y las

familias europeas pasaron a convertirse en familias burguesas, la educacién se hizo

obligatoria y gratuita, y la higiene y los servicios meédicos béasicos fueron
gradualmente puestos a disposicion de las clases trabajadoras, los nifios bajo los
regimenes coloniales continuaron haciendo parte de los recursos de trabajo de una

poblacion mundial racialmente jerarquizada” (Pedraza 2007: 83)

Dicha exclusion y diferenciacion, sefiala Pedraza se justificO mediante un discurso de
supuesta “superioridad racial”, por medio del cual Europa sustentd su dominacion sobre el
resto del mundo. En base a ello, se: sustentaron los lazos de dependencia, rechazé la
diversidad étnica-cultural y conservo el modelo de produccién mercantil, encabezado en el
siglo XIX por Inglaterra. La autora afiade que arguyendo:

“(...) una estructura biologica que se proclama diferente y se muestra en rasgos

fisonémicos y en el color de la piel, la raza se convirti6 en el principal elemento que

permitié a Europa explicar y clasificar la poblacion mundial. (...) Esto significa que
la explotacion de la fuerza de trabajo humana, a saber, la de indios y esclavos, fue
posible debido a la proclamada superioridad de la raza blanca. El control sobre el
trabajo, los recursos y el producto fue posible en el marco de las relaciones de

produccion moderno/coloniales, es decir, racistas” (Pedraza 2007: 82-83).

Las afirmaciones de Pedraza son relevantes, toda vez que las élites latinoamericanas,
las tomaron como parte de su discurso y su practica en post de diferenciarse étnica y
culturalmente del mundo colonial. La tonica de civilizar consisti6 en suprimir las
costumbres provenientes de lo indigena y lo popular para homogeneizar al pueblo en base
al molde cultural de Europa. Sin embargo, la idea de “regeneracion racial” es poco
frecuente, al menos en nuestro pais. No asi en el caso de Colombia, donde al menos dos
historiadores Amador (2009) y Saldarriaga & Saenz (2007) verifican su presencia hasta
avanzado el siglo XX; el pueblo para la élite colombiana carece de valor, su raza es
barbara, ademas de ser la fiel constatacion de la persistencia colonial. Lo anterior, se

materializé en que los nifios (as) se convirtieron progresivamente en un: “(...) parametro

biopolitico util, no sélo para procurar un cuerpo social productivo, sino para anclar la
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imagen de un pueblo inferior dominado en si mismo como constatacion de la diferencia
colonial” (Amador 2009: 242).

Saldarriaga y Sé&enz (2007), complementan lo sefialado por Amador a partir del
analisis de la escuela como el espacio de esta construccion. Los autores plantean que la
primera preocupacion de la escuela fue la moral de los nifios (as), dicha preocupacion
predomind desde fines del siglo XVIII hasta las primeras décadas del XX, donde bajo la
influencia de los “saberes” modernos sobre la nifiez, aportados por la psicologia y la
medicina, emergieron un conjunto de concepciones y practicas que “(...) advertian sobre la
preocupante generalizacion de sefiales (o "estigmas™) de anormalidad y degeneracion entre
la poblacion pobre del pais” (Saldarriaga & Saenz 2007 406-407), de forma tal que, ahora la
escuela no solo debié moralizar, sino también detectar “anomalias”. En este caso la doble
condicién primitiva: ser nifios y parte de un pueblo degenerado “(...) convirtié a la nifiez
colombiana de los sectores méas pobres de la sociedad en el blanco privilegiado de las
estrategias de regeneracion y civilizacion.” (Saldarriaga & Saenz 2007:407).

Respecto a lo ultimo Amador (2009) concluye que:

“Lo interesante de la difusion de estos discursos de la subordinacion asociados a la

racializacion es que la infancia empez6 a ocupar un lugar central, no s6lo en relacion

con los enunciados que se dedicarian a su estudio —desde la medicina y la psicologia
naciente—, sino que orientaron los mecanismos de intervencidn sobre estos sujetos, en
este caso, a través de las politicas macro sociales y sus dispositivos de accion

medicalizantes, psicologizantes y educalizantes” (Amador 2009:244)

Empero, la escolarizacion se enfrentd a la mantencion de los nifios (as) en las
relaciones de produccion Pedraza (2007), Rojas (1996), en coherencia con la orientacion
mercantil adoptada por las élites oligarquicas del continente. Por lo que la escuela chilena y
latinoamericana partid de un nivel distinto: “(...) no existia educacion para los pobres, esta
no se habia desarrollado bajo el régimen colonial. Puede entenderse en gran medida este
hecho, porque las relaciones de produccién no demandaban trabajadores disciplinados y
alfabetos” (Egafia 2000:20).

El nivel distinto al que alude Egafia arriba nos ayuda a explicar dos fenémenos

trascendentales de la escolarizacion. EIl primero, dice relacion con el desinterés que en la

practica demostrd la élite chilena, para con la educacion primaria-popular, ya que, hasta
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avanzado el siglo XIX no la dotd con las condiciones materiales minimas para ejecutarse.
El segundo, se refiere al ausentismo escolar, realidad predominante hasta avanzado el siglo
XX. En lo sustantivo, y pese a que desde inicios del siglo XIX se planted la escolarizacion
de la infancia como el camino para alcanzar la civilizacion; el Estado, junto con los nifios
(as) se mantienen ausentes de las escuelas, siendo: la iglesia, los hospicios y las casas de
respeto con sus preceptos morales la principal agencia civilizatoria. Un botdn de muestra
sobre el fendbmeno se encuentra al comparar los recursos asignados a educacion con los
otorgados al Ministerio de Marina y Guerra, “(...) para el periodo que va entre 1842 y 1850
los gastos en materia educativa oscilaron entre el 1 y 4 % de presupuesto nacional, mientras
que en materia de guerra oscilaron entre el 33, 3 y 40.3 % del erario publico” (Pinto &
Salazar 2002:57)Y. Evidenciando que la preocupacion educativa del Estado y los
municipios se ejecutd “(...) conforme a un sistema educativo pensado y calculado para que
siguieran siendo pobres, solo que mas disciplinados en la Ley, la Moral y la Cultura
dominante en el pais” (Pinto & Salazar 2002:56). Esto ltimo explica en buena parte las
condiciones materiales del sistema educativo en el siglo XIX y buena parte del XX.

La ausencia de los nifios (as) a la escuela primaria es evidente en las estadisticas
oficiales: Egafia (2000), Illanes (1991), Pinto y Salazar (2002); constatan que sélo el 10%
de los nifios (as) en edad escolar se encuentran matriculados, de ellos, cerca de la mitad no
asiste regularmente. Ello no cambid hacia fines de siglo, del 10% de matriculas pasamos al
17%, segun se constata en el censo de 1895 citado por Maria Angélica Illanes (1991), en su
libro “Ausente sefiorita™8. Las cifras son categoricas, la escuela en el siglo XIX no tuvo
masividad, en cambio si contd con un incipiente e importante aparato administrativo, que
procur6 por todos los medios llevar a cabo la “tarea educativa y civilizatoria”, las
autoridades locales y los visitadores de escuela en particular, se transformaron en
importantes agentes. Sin embargo y aunque resulte repetitivo, “éstos no hicieron otra cosa

que continuar —ahora como “razén de Estado”lo que hasta alli habia realizado la Iglesia

17 as cifras mencionadas por los autores fueron extraidas del Gobierno de Chile: Resumen de la Hacienda
publica 1810-1914 (Londres, 1914), pp. 46-51.

18 Para una revision en detalle de las cifras del Censo de 1895, se puede revisar “La ley de Instruccion
Primaria Obligatoria” ante el senado, Santiago 1903. Fuente citada por Illanes, Maria Angélica en su libro
“Ausente sefiorita: el nifio chileno, la escuela para pobres y el auxilio”.
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Docente, a saber: la moralizacion del bajo pueblo” (Pinto & Salazar 2002:56). Aunque,
conforme nos acercamos al siglo XX, los visitadores visibilizaron y denunciaron las
precariedades materiales de la escuela primaria popular; ello no modifico la situacion ni el
proposito de los agentes estatales respecto a los nifios (as).

A ello se suma, que la Escuela no transformo los contenidos que transmitia, ni su
orientacion, por lo que no result6 atractiva para sus destinatarios, ni para sus padres; como
tampoco pertinente a sus necesidades inmediatas, que se centraban en la subsistencia propia
y de su nucleo més cercano. Fue patente la diferencia entre el bagaje experiencial que
tenian los alumnos y el tipo de actividad que les ofrecia la escuela. “La significacion de los
aprendizajes alli realizados debe haber sido lo suficientemente lejana a un gran ndmero de
alumnos”. (Egafia 2000:131). Esta diferenciacion cultural aludida por Egafia transformé los
ponchos y mantas de los nifios (as) populares en “(...) signos de barbarie y también de
amenaza” (Egafia 2000:247) para el orden social y la nacion que se estaba edificando a
través de ellos. Del mismo modo sefiala la autora, existe la posibilidad de que para varios
nifios la escuela representara una alternativa a los trabajos forzosos que debian realizar en el
campo o en las minas. No obstante, repetimos, los nifios (as) populares se mantuvieron
ausentes, situacion que desde mediados de siglo comenzd a preocupar a la élite; pues
ademas de no lograr coaptar a los nifios (as) populares, la sociedad generaba experiencias
educativas propias al alero de la Sociedad de la Igualdad integrada mayoritariamente por
artesanos; es en este contexto y “ante el temor de un estado animico de rebelion y de
descontento popular, el gobierno de Manuel Montt-después de la guerra civil-habia
mandado a fundar escuelas en los pueblos” (lllanes 1991:27). Acto seguido, las juventudes
liberales fundan en 1856 la “Sociedad de Instruccion Primaria”, dirigida por el liberal
Miguel Luis Amunategui entre otras figuras destacadas. Pese a ello, la realidad social de los
sectores populares resultd ser mas poderosa.

Para comprender a cabalidad la construccion social de la infancia en nuestro pais, no
basta con constatar la poca o nula efectividad de la escuela en términos cuantitativos
durante el siglo XIX, requerimos ademas revisar qué ocurrié con cerca del 85% de los

nifios (as) en edad escolar que no pasaron por sus aulas; como fueron insertados en el

35



proyecto nacional, como fueron moralizados y finalmente de qué forma repercutio la
situacion social de éstos en lo que ocurrira posteriormente con la escuelas. A priori,
podemos sostener que esta situacion hizo mella en el orden social, haciéndolo insostenible
y amenazéndolo seriamente a fines del siglo XIX e inicios del XX; esto dltimo claro, se
condice con una articulacion y emergencia de los movimientos sociales.

A lo precedente se sumo el atributo de “ilegitimidad”, dado a la mayoria de los nifios
(as) nacia fuera del matrimonio, que los marcé hasta mediados del siglo XX, ya que, el ser
“huacho” y por ende hijo del adulterio—segin el origen quechua de la palabra—; era
sindnimo de pecado para la profundamente catdlica sociedad chilena Salazar (1990). Esta
realidad fue comun: “la estadistica de la casa de huérfanos indica que para el periodo de
1876-1910 casi la totalidad de los nifios “abandonados” en la calle, en los portales o en ese
mismo establecimiento, eran ilegitimos (90, 2% hacia 1880)” (Pinto & Salazar 2002:52).
Hijos de padres ausentes, pobres (peones-gananes), probablemente igual de “ilegitimos”
que ellos y madres que vivian en la mas absoluta pobreza nos ayudan a entender su
abandono, su salida a la calle y en definitiva su lucha por sobrevivir como fuera. El
problema se mantuvo soterrado, hasta que en términos de Pinto y Salazar (2002) la
situacion se salié de control y revistio un peligro para la sociedad oligarquica de ese
entonces. Rojas (2010) por su parte, concuerda con la vision de peligro, empero plantea que
esta visibilizacion de la infancia tiene sus antecedentes en una suerte de “moda infantil”,
suscitada a partir de la comercializacidn de juguetes, libros y otros articulos para los nifios
(as), que junto con introducir a las familias oligarcas en las pautas de consumo europeas,
instalo parte del ideario infantil del viejo continente en sus reflexiones; de forma tal que lo
gue pasara con los nifios (as) pobres dej6 de pasar inadvertido.

Aun cuando esta “conciencia” de lo infantil motivé la accion-denuncia de: médicos,
filantropos y otros profesionales, desde fines del siglo XIX hasta inicios del XX, segun
Rojas e Illanes. Ella no logré mutar la vision del Estado respecto a la nifiez, como tampoco
consiguid que el Estado decidiera sacarlos de su condicion servil y de abandono. En suma'y
siguiendo las afirmaciones de Pinto & Salazar (2002), el actuar de la oligarquia conductora

del Estado se movio por el temor hacia sus efectos sobre el espacio publico, manifestados
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en la vagancia y la delincuencia. Asi las cosas, el caracteristico abandono infantil se explica
por la indiferencia de las autoridades y por cuestiones econémico-sociales, mas que por una
cuestion de sentimientos o “‘consciencia” sobre los infantes.
Los orfanatos, las casas de hospicio, el dar a los hijos a un pariente, son practicas y
lugares comunes en Ameérica Latina en este periodo como un:
“(...) mecanismo que permite derivar nifios desde hogares pobres a otros con mas
recursos, en los que encuentran mejores condiciones de vida a cambio de sus
servicios gratuitos. En otras palabras, la decision de los padres de excluir a un hijo de
su hogar obedeceria mas a un calculo de sobrevivencia y de garantia de mejores

condiciones para su educaciéon y no, como podria suponerse, a una falta de amor
hacia el hijo” (Salinas 2001:22).

En Argentina, el abandono fue enfrentado por el Estado mediante el traspaso de sus
responsabilidades al ambito privado, vale decir, a la familia; cuestion que en Chile no se
dard tan claramente. Al respecto, De Paz Trueba (2012) explica cédmo la familia se
transformé en el agente constructor de una infancia moderna, que dotara a la nacion de
buenos trabajadores y ciudadanos; desligandose de la pobreza, del trabajo infantil y de los
constantes flujos migratorios de la época. A pesar de ello, el problema persistié ya que el
“(...) aluvidon inmigratorio del momento, tornaba mds acuciante la cantidad de nifios
abandonados a su suerte y ponia constantemente al limite de sus capacidades a las
instituciones existentes para darles cobijo” (De paz Trueba 2012:111).

En el caso chileno no se apeld a la “familia” de origen, sino mas bien se pidi6 a
“familias de honor” la aceptacion de nifos (as) como sirvientes “chinitos y chinitas”, ese
era el destino, siempre que consiguieran sobrevivir a la casa de “Expositos y huérfanos”,
donde el peligro de muerte era mayor que en la calle. Estas “solo recogian una fracciéon de
la masa infantil que infestaba las calles y s6lo para “amparar” su agonia y su muerte (la tasa
de mortalidad infantil dentro de esas casas era el doble de la tasa que existia fuera de
ellas)”. (Salazar & Pinto 2002:55). En consecuencia, el abandono también conllevo
mortalidad; dicha problematica se agravdé conforme avanzo el siglo. Pinto & Salazar
constatan que entre 1873-1925 —periodo donde se manifestd la crisis social del orden
oligarquico—, las cifras de mortalidad infantil que en forma previa rondaban el 33%,

alcanzaron el 40% y més, esto ultimo, considerando sélo en palabras de los autores el

37



namero de nifios muertos en el primer afio de vida en relacion con el total de nacidos. Se
deduce asi que: para un nifio huacho la calle le aseguraba “(...) s6lo 6 chanches sobre 10 de
mantenerse con vida, los establecimientos fundados para proteger su vida le
proporcionaban dos” (Pinto & Salazar 2002:60).

En resumen, los huachos sobrevivientes se bifurcaron en dos ramajes:

“(...) uno que crecia por dentro de las casas sefioriales (chinitos y chinitas de Arauco

y nifios confiscados en “casas de honor”) y otro que, por fuera de ellas crecia en los

rancherios suburbanos. Los nifios del primer ramal, se suponia estaban

“civilizandose” (en privado). Los del segundo, en cambio se acumulaban en las calles

y plazas como un problema de higiene y moralidad publicas; es decir: constituian un

escandalo pablico que requeria de castigos plblicos. (Pinto & Salazar 2002:54).

Son los nifios (as) del segundo ramaje, los de la calle, quienes concentran los temores
de las autoridades. Pues “el huacho se vuelve pelusa y el pelusa bandido” (Salazar
1990:55). Lo anterior se agudizo, toda vez que, los nifios (as) vagos no hacian mas que
aumentar; al constatar que la escuela no era capaz de sacarlos de las calles, desde la década
de los cuarenta en adelante se dio paso a una serie de ordenanzas policiales. El tenor de las
ordenanzas es mas o menos el siguiente:

“Los subdelegados o inspectores... cuidaran de recoger a los nifios y jovenes

huérfanos sin tutores o curadores, a los que estén fuera del hogar paterno.... O a los

muchachos que, siendo forasteros, andan profugos, sin destino, y los podran a

disposicion del juez de Policia para que los entregue segin su edad a algin vecino

honrado y religioso con el objeto de que los eduque y sirva de ellos como de sus
hijos” (Pinto & Salazar 2002:55)%°

Desde la perspectiva de Amador (2009), las ordenanzas de este tipo, asi como otros
mecanismos de control, son cuestiones esperables dentro de este contexto; la recoleccion de
estos nifios (as) por inspectores u la autoridad designada para ello, es el primer paso para su
judicializacion; entendida como “un castigo en la via de su reformacion, un mecanismo de
buen encauzamiento que los llevaria por los caminos de la productividad y la cultura”
(Amador 2009:249). Desde la vereda socioldgica, este fendmeno se explica por la
asociacion de la infancia a un estado mas cercano a la naturaleza, por afadidura, al igual

que ocurre con otras minorias se construyd un estereotipo generacional sobre ellos “(...)

como seres inferiores, que necesariamente deben estar situados bajo el poder y la autoridad

19 Pinto y Salazar (2002), extraen esta cita de Montecinos Sergio (1991) Madres y huachos. Alegorias del
mestizaje chileno. En CEDEM, Santiago, Chile.

20 pinto y Salazar (2002), extraen esta ordenanza de Archivos ministeriales: ordenanza policial La Serena, del
18 de julio de 1843., volumen n°146
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de una persona adulta, la cual se considera racional y civilizada.” (Pavez 2014:84). En este
caso representadas por el “hogar de respeto” u los “hospicios”.

Tomando en cuenta la situacion descrita, la crisis no pudo seguir siendo obviada por
la oligarquia. En este sentido la élite se encontré en una disyuntiva; por una parte, tomo
consciencia de que la infancia estaba desvalida y en peligro, por lo tanto, la caridad era
insuficiente; y por otra, visualizo —como hemos dicho— un peligro para si mismay el orden
social segun Rojas (2010). Las opciones de la disyuntiva para Cecilia Vergara (2009) estan
estrechamente relacionadas, puesto que:

“Estar en peligro, entonces, y ser peligroso, pasan a ser condiciones intimamente

relacionadas: dependen de cuan avanzada sea la influencia de todo aquello que escape

a los procesos normalizadores. Si la influencia “degradante” ain no se expresa o es

incipiente, el nifio o el joven tiende a ser visto como vulnerable; si la influencia es

avanzada, ellos se convierten en una amenaza” (Vergara 2009:24)

Finalmente, Egafia (2000) y Pinto & Salazar (2002), sostienen que frente a esta
crisis la élite debié tomar en serio la educacion de los pobres, vale decir, la educacion
primaria popular en post de conservar el orden social. En linea con lo expuesto la élite
chilena requirio:

“(...) pasar de forma decidida de la Iglesia Docente al Estado docente, ello claro no

implica un abandono de los preceptos morales que fundamentan la educacion

primaria (...) La marginalidad y miseria creciente de éste, con la consiguiente
amenaza al orden establecido, hizo mirar nuevamente a la escuela primaria. Desde los
niveles técnicos de la educacion, intelectuales y funcionarios estatales, se reafirmo la
vigencia de la escuela primaria para enfrentar los conflictos sociales. Desde las
incipientes organizaciones populares se postulé a la educacion del pueblo como un
instrumento de su propia liberacion. Unos y otros apelaron a los diversos gobiernos

de una elite incapaz de administrar su propia crisis.” (Egafia 2000:247).

2.3. Escolarizacion e integracion: maximas para la infancia popular en el siglo

XX.

La crisis oligarquica obligd a las élites a jugarsela por la escolarizacion e
integracion de los pobres al sistema, por lo que en términos genéricos “la historia de la
infancia en América Latina en el siglo XX corresponde tedricamente a lo sucedido en

Europa dos siglos antes.” (Castillo 2015:103). En Chile la “Ley de Instruccion Primaria

obligatoria” 2 de 1920 inaugurd el denominado Estado Docente, dando comienzo a la lucha

21 En adelante LIPO
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entre la “Escuela” y la “Calle”, siendo esta ultima, el “aula” con mayor matricula y
asistencia, por lo menos hasta mediados de siglo. Los intentos de escolarizacién resultaron
estériles, toda vez que no incluyeron una consistente asistencia social; los gobiernos
radicales (1938-1952) s6lo lograron leves aumentos y mantener a quienes ya estaban
escolarizados. Tendencia que solo se revirtié notoriamente a mediados de 1960, periodo en
que ademas de concretarse una “asistencia” integral a los nifios(as) populares; se amplio la
vision de “infancia” existente hasta ese entonces con la aprobacion de la Junji; se afiade a
esto, los esfuerzos estatales por hacer de la escuela un espacio de integracién social,
funcional a la democratizacion del conjunto de la sociedad, acusando recibo de una larga
historia de lucha en esta direccion.

Los planteamientos de la historiografia social por intermedio de los trabajos de:
Rojas (2010); Pinto y Salazar (2002) e Illanes (1991), corroboran lo dicho arriba al ratificar
que: la ilegitimidad persistid, con sus respectivos efectos: muerte, abandono y calle,
configurando un cuadro sombrio; pese a las constantes autocriticas de los gobiernos del
periodo y al constante llamado a ir a las escuelas e integrar la nacién. En sintesis, la historia
de la nifiez en el siglo XX se resume en: la batalla entre la escuela y la calle, intensificada,
conforme la migracion campo-ciudad aumentd. Mientras esto acontecia, se delimit6
también la frontera y atributos entre la civilizacion y la barbarie:

En consecuencia, siguiendo a lllanes (1991):

“En la calle residia la barbarie, la fria intemperie de la naturaleza empedrada, el
crimen, robo, el abandono; en la calle estaba el cuerpo. Un espacio “libre”, de normas
autoridades, adultos horarios y habitos. Un espacio de tiempo primigenio, donde se
pululaba en bandas ndmades, de la caza y la recoleccion sobre la tierra y el suelo;
donde al fin se sobrevivia. Era el espacio de los nifios barbaros, es decir, literalmente,
de los nifios “extranjeros”, no nombrados, no conocidos de la patria, ni de la familia,
extranjeros de la sociedad y de la urbe. El reino de los nifios in-di-gentes, es decir, de
los que no-son-gente” (Illanes, 1999:21).

Mientras que:

“En la escuela, por el contrario, residia el calor humano apretado entre los muros y
patios cercados, el lapiz, el papel y el nombre propio; alli habitaba la mente y el
espiritu; un espacio normativo, con autoridades de puntero, horarios y habitos; que
trabajaba imaginando futuros, en la perspectiva de la sociedad organizada y
sedentaria: sobre la silla junto a la mesa. Era el recinto de los nifios civilizados, es
decir, “conocidos”, nombrados, propios de la patria y de la familia, propios de la
sociedad y la ciudad” (Illanes, 1999:21)
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La calle ofreci6 a los “pelusas”, en términos de Pinto y Salazar (2002) otros codigos
que superaban lo ofertado por el Estado y la Escuela. No se tratd s6lo de sobrevivir, sino
también de validarse como sujetos frente a sus pares y demostrar astucia a la hora de
conseguir la subsistencia, y escabullirse de la policia; de esta forma, pasaban de “pelusas” a
“choros”, luego de una ascendente carrera de aprendizajes. Puesto que “después de todo, en
el mundo del hampa también existia el ascenso social”. (Pinto & Salazar 2002:172).

Otra razon poderosa que aclara su desercion escolar es el “trabajo infantil”, cuyo
ejercicio en general no fue condenado por la élite, hasta avanzado el siglo XX, ya que
también era visto como una via civilizatoria Rojas (1996); salvo cuando este se realizaba en
la calle ya que conducia al vicio porque conectaba “(...) a los nifios con un mundo lleno de
amenazas. El sobreesfuerzo fisico de la labor minera degeneraba la raza, pero no asi el
idilico y familiar trabajo agricola” (Rojas 2010:209). Se infiere de esto Gltimo, un discurso
contradictorio, que centrd su mirada en la cuidad y excluyo a los nifios (as) del campo, en
favor de la conservacion del régimen hacendal hasta la reforma agraria de 1965.

Pese a todo, la diferencia de este siglo de sus antecesores esta en el lugar central que
ocupd la nifiez en el espacio publico y politico, contradiciendo su pretendida y declarada
neutralidad, y los dichos gubernamentales que insistian en apelar al “bien comtin” para
explicar su accionar sobre ella. En este sentido, la infancia es un terreno profundamente
politico y polémico “(...) porque es evidente que su cuidado, desarrollo, educacion y
control, son elementos que estan a la base de la reproduccion social y economica del pais.”
(Alvarez 2011:69). Rojas (2010) por su parte, ratifica la presencia del componente
ideoldgico y clasista en las politicas sociales hacia la infancia, catalogando el proceso de
gestacion y posterior aplicacion de la LIPO como un ejemplo emblematico de ello.

Su gestacion data del Congreso Pedagdgico de 1889 y culmina en 1920, en este
trayecto, como dijimos arriba; la élite adquirié crecientes grados de consciencia sobre lo
que estaba en juego, se disiparon parafraseando a Leonora Reyes (2014), otrora diferencias
ideologicas que separaban a conservadores y liberales; lograndose el “(...) anhelado
consenso politico sobre el rol de la educacion publica como factor de estabilidad, vigilancia

y pacificacion social” (Reyes 2014:34). No obstante, el camino fue complejo, los
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conservadores se negaron por afios a legislar a pesar de: tener propuestas, la garantia “no
afectar sus culturas”, y tener en sus narices la miseria, y el hambre. Los intentos de “mentes
lucidas??, como la del senador Pedro Bannen en 1902 fueron infructuosos y los gobiernos
no hicieron més que aplicar medidas represivas y reactivas como la dictacion del de
servicio militar obligatorio—el primer pais de todas las américas en 1900-y aplicar
sucesivas ordenanzas lllanes (1991).

En Paralelo y mientras el debate sobre la LIPO siguid, el Estado reemplaz6 las casas
de “respeto” por las correccionales como lugar para la nifiez abandonada. Estas siguiendo a
Illanes, fueron atendidas por la institucionalidad fiscal, en cuanto sirvieran para la defensa
del Estado-Nacion, en este punto las correccionales expresaron:

“(...) un determinado concepto de asistencia estatal escolar. El Estado realizaba a

través de ella una relativa “apropiacion” del nifio callejero, concebido en el acto de

ser recogido como objeto de Estado y para los fines de la Nacion. La Casa

Correccional expresaba la respuesta del Estado ante los graves problemas de la

miseria callejera abandonada y criminal, implementando el método tradicional de la

asistencia como instruccion paramilitar del pueblo”. (Illanes 1991:53).

Entre 1917 y 1919, la situacién obligo a legislar la obligatoriedad escolar; la
articulacion social-evidente desde inicios de siglo— hizo temer un alzamiento popular, era
urgente bajo la interpretacién de Illanes (1991) calmar y domesticar al pueblo, antes de que
ocurriese algo similar a la revolucion rusa de 1917. Por su parte la Federacién Obrera de
Chile®® —miembro esencial del movimiento social en estos afios—, manifestd que Chile no
era una republica democratica, pues sélo el 10% de sus miembros ejercia la ciudadania y
que la discutida obligatoriedad educativa no iba en direccion a superar esta condicion, dado
la inexistencia de las condiciones materiales minimas en las escuelas y sus destinatarios, en
otros términos, no confiaban en la aplicabilidad de la LIPO y apostaron por mantener sus
experiencias auto-gestionadas Reyes (2014). Los afios posteriores les dieron la razon,
puesto que el Estado no respondié a la asistencia social que involucraba la ley, Rojas

(2010) indica que los déficits intentaron cubrirse mediante la: filantropia, organizacion

popular y moralizacion ciudadana entorno a los valores patrios; expresada en rituales

22 Adjetivo utilizado por Illanes para describir a quienes desde su posicion de doctores y la politica
impulsaron la Ley de Instruccién Primaria.
23 En adelante FOCH
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civicos-patriotas y el apoyo a instituciones como Boy Scouts y la Cruz Roja Juvenil;
evidenciando que las criticas a la normativa tenian cierta base, ya que:

“Para lograr el consenso en torno al proyecto, la ley vigente mostraba bastantes

vacios. En primer lugar, no contemplaba el financiamiento estatal del auxilio escolar,

principal base material para hacer posible la expansion de la matricula en los sectores

populares” (Rojas 2010:327).

Illanes afirma que lo que se configuro a partir de la aprobacion de la LIPO fue la
“escuela proletaria”; cuyo mandato era civilizar a los niflos(as) que acudian
esporadicamente a sus aulas, en sus palabras el disciplinamiento se dio en torno a la patria
como orden superior e incuestionable, de forma tal que la alfabetizacion se realizaba: “en el
conformismo de lo establecido”. (Illanes 1991:16).

En lo sucesivo, las crisis se presentaron con regularidad: internacionales—La Gran
Crisis de 1929 o propias 1931, 1939 —; todas confirmaron la incapacidad estatal de proteger
a la nifiez y la agudizacion de sus problematicas. El “Estado de Compromiso” inaugurado
en el segundo gobierno de Jorge Alessandri Palma (1932-1938) y los posteriores gobiernos
del Frente Popular (1938-1952), son recordados en el imaginario colectivo como afios
estables y de avance social. Sin embargo, para la infancia, este periodo se caracterizo segln
Rojas (2010) por una dialéctica entre: “rupturas” que parecen ampliar la participacion
popular y la “tradiciéon” donde continu6 el inmovilismo y los intereses creados, sobre todo
en el campo. La ruptura mas destacable segun él autor, fue la consagracion del deber de
“proteccion” del Estado para con los nifios (as) y las aperturas “democraticas” de las
instituciones, que tuvieron efectos sobre la educacion “(...) que por primera vez se
comenz6 a pensar como una experiencia que debia adecuarse al nifio y no a la inversa.”
(Rojas 2010:325). En adicion, se planted una democratizacién de las relaciones familiares.

Ante la ilegitimidad y sus huachos, se aplicé un enfoque de proteccién sanitario-
represivo por sobre uno educativo; corroborando la hipétesis de Vergara (2009), de que la
proteccion infantil, se ha visualizado como un permanentemente “conflicto”. Salazar &
Pinto (2002) constatan que ““(...) entre 1888 y 1939, casi la mitad de los nifios que nacian
en Chile eran “huachos”, y que, en los sectores populares, por ejemplo, en los conventillos

ese porcentaje pudo haber llegado facilmente al 80%” (Pinto & Salazar 2002:177), muchos
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vivian en hogares insalubres donde ““(...) no tenia sentido civilizado la palabra “hogar”, de
haber totalizado 50% de la poblacion capitalina en 1910, habian aumentado a 70% en
1952.” (Pinto & Salazar 2002:167). Complementando lo descrito recién, Rojas (2010)
evoca el libro “La realidad médico-social chilena (1939)”, publicado por Salvador Allende
en su calidad de ministro, alli ademas de reiterar que la “ilegitimidad” era una causa
importante de la alta mortalidad de los nonatos, dice que:

“Los indicadores sanitarios del pais, tales como la elevada mortalidad infantil, el

déficit de estatura y peso, la conformacién del esqueleto y la frecuencia de la

tuberculosis y de otras enfermedades infectocontagiosas, eran un claro reflejo de

factores médico-sociales, como el salario, la alimentacién, el vestuario, la vivienda y

el saneamiento. Las causas, por tanto, eran estructurales y de ahi la necesidad de

elevar las condiciones de vida de la poblacion, tarea a la que se aboco el nuevo

gobierno. (Rojas 2010:425)%

En materia legal, Rojas menciona las leyes de 1928 y 1934 que se propusieron
proteger y controlar a los menores en situacion de vulnerabilidad. La primera consolido el
caracter ambiguo de la proteccién “(...) con todas las caracteristicas del régimen carcelario,
pero sin estar sujeto a los limites del sistema penal.” (Rojas 2002:20). La segunda, de 1934
fue en favor del “nifio abandonado” establecid nuevas condiciones administrativas, pero:

“(...) no significaron la aplicacion de nuevos criterios de atencion hacia los nifios ni

la creacion de nuevos lugares para acogerlos. Como en las décadas anteriores, cada

cierto tiempo se hicieron campafias para contener la vagancia o la delincuencia
infantil, pero sin que se resolviera el tema de fondo. El entusiasmo inicial se diluia
con el paso de los dias, cuando resultaba imposible tener solucién para tantos

muchachos recogidos. (Rojas 2010:422)

Es innegable que la sociedad chilena cambi6 entre 1920 y 1950, empero y a juicio de
Pinto y Salazar (2002), la realidad para los (as) nifios populares estaba ain lejos de mejorar,
pues las estructuras se mantenian. Porque pese a la acelerada modernizacion, el conflicto
entre el movimiento popular y el sistema capitalista continug, pues: “(...) ni la pobreza
habitacional ni la pobreza social desaparecieron. Las “poblaciones callampas” comenzaron
a aparecer por todas partes.” (Pinto & Salazar 2002:183)

Desde 1950 las transformaciones se aceleraron, la escolarizacion alcanz6 a mediados

de 1960 los éxitos no obtenidos antes y los nifios (as) fueron crecientemente interpelados

por la politica. EI modelo anterior fue cuestionado: econémica, politica y socialmente, por

24 Extraido por Rojas de Salvador Allende Gossens, La realidad médico-social chilena (sintesis), Imprenta
Lathrop, Santiago, 1939, p. 77.
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lo que los cambios estructurales no pudieron seguir esperando. Rojas e Illanes afirman que
entre 1960 y 1973 las condiciones materiales de la infancia mejoraron ostensiblemente; el
Estado se responsabilizd de ella y amplié su concepcion mediante el establecimiento de la
educacién parvularia en 1970. Por su parte, las matriculas aumentaron y desde 1940, la
“escuela” se consolidé como institucion propia de la infancia, paulatinamente la vida del
nifio quedo6 impregnada por la experiencia estudiantil, por sobre la del trabajo. Las mayores
alzas pueden apreciarse desde 1950. Al respecto Rojas (2010) clarifica que:

“Para poder apreciar la tendencia general y el impacto del aumento en la matricula en

el largo plazo, debemos tener en cuenta que la cobertura escolar de los ocho primeros

afios de escolaridad —lo que después seria la ensefianza basica— creci6 entre 1935 y

1974 a un ritmo de un 3,7%, frente a una poblacion de 6 a 14 afios que lo hacia a una

velocidad de 2,09%. Eso permiti6 aumentar la cobertura escolar en forma

permanente, con una pequefia interrupcion en el periodo 1939-1943. En el periodo

1964-1974, la matricula total de la ensefianza bésica crecié a un ritmo mayor, de un

4,47%. La cobertura paso de 66% sobre la poblacion de 6 a 14 afios en 1950 a 80,2%

en 1960, y a 96,5% en 1970.” (Rojas 2010:533).

Segun Illanes (1991) la arista de la “asistencia” o si se prefiere la “retencion”, no se
resolvié hasta 1960, en 1958: “68 nifios de cada 100 no alcanzaban el sexto afio primario,
de los cuales 50 correspondian a nifios de familias con ingresos mas bajos, 10 de las capas
medias y 2 a los sectores pudientes.” (Illanes 1991:236)%°. La situacion solo se revirtio con
la: “(...) legalizacion, organizacion y generalizacion del auxilio oficial en las escuelas-para-
pobres- (Illanes 1991:17), reconociéndose por fin que la realidad social era determinante
para concretar el proyecto ideoldgico escolar, o sea, “(...) la presencia de la historia social
sobre la pura historia institucional.” (Illanes 1991:17). El auxilio escolar se justifico:

“(...) con el éxito alcanzado en los niveles de escolarizacion popular, incorporando

masivamente al nifio chileno a la escuela, alimentado por el vaso de leche y el

almuerzo, vestido con el uniforme y el zapato, cargando lapices y libros entregados
por el auxilio escolar. Un fendmeno que alcanza su maxima expresion hacia los

primeros afos de la década de 1970 (lllanes 1991:17).

Este proceso adquiere mayor intensidad en los gobiernos de Eduardo Frei Montalva
(1965-1970) y Salvador Allende (1970-1973). Frei aumento los afios de escolaridad y la

extendio al campo, Allende profundizo los esfuerzos de Frei e impulsd una propuesta de

escuela democratica e integrada en todos sus niveles, denominada: Escuela Nacional

%5 Extraido por lllanes de datos elaborados por una importante investigacion universitaria del instituto de
sociologia y expuesto Por Anibal Pinto: 'Un punto critico del problema educacional' de Panorama econémico
en: ' Las Noticias De “ultima hora” Santiago, agosto 5,6, 8 y 9 de 1958.
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Unificada (ENU). Todo ello no fue fortuito y respondié al contexto politico e internacional
de entonces, donde los sectores populares y la izquierda tensionaron al capitalismo en todo
el continente., que se vio enfrentado al socialismo como posibilidad real de reemplazo.
Estados Unidos temeroso de que tras la “Revolucion Cubana” de 1959, los levantamientos
con ideas de izquierda se extendieran a toda América Latina; intervino en el gobierno de
Frei por medio de la: “alianza para el progreso”, aportando cuantiosos recursos para
impulsar la “revolucion en libertad”. Las reformas no bastaron y Allende sali¢ electo con
un programa que proponia alcanzar el socialismo democrética e institucionalmente.

Rojas (2010) explica que la reforma educacional de Frei en 1965 ademas de ampliar
la cobertura—que a fines de ese afio llegd al 92% de los nifios (as) en edad escolar—,
movilizé a gran parte de la sociedad civil en funcion de ello. Bajo el lema: “Ningtn Nifio
sin Escuela Primaria”, numerosas organizaciones sociales Yy estudiantiles construyeron en el
verano de 1964-1965 las escuelas requeridas, asi como mas tarde, levantaron plazas de
juegos para los nifios (as) bajo el gobierno de Allende. En suma, vemos un Estado con
crecientes de responsabilidad con sus nifios (as) y a una sociedad civil articulada con ello.

Desde la perspectiva de Patricia Castillo (2015) en la infancia se enuncié una
transformacion en curso “(...) que reubico lo colectivo, lo comun, lo de todas y todos. Es
decir, desprivatizo la responsabilidad sobre la nifiez y la incluyé como parte de un proyecto
nacional.” (Castillo 2015:105) y en el lema utilizado en gobierno de Allende: “los inicos
privilegiados son los nifios”. Rojas por su parte, afirma que, asi como la esperanza y la
justicia social se instalaron entorno a los nifios (as); el temor, también lo hizo. Este fue
invocado frecuentemente por la derecha y por quienes se opusieron a las transformaciones
sociales.

Mientras se dieron estos avances en el plano educativo, en el &mbito politico-social
el conflicto se agudiz6 a nivel continental y nacional, en parte por las contradicciones que
éstos generaron en una institucionalidad creada para no otorgarlos; dando pie a una serie de
dictaduras militares, apoyadas por los Estados Unidos que actu6 como un férreo defensor
del capitalismo. Las dictaduras eliminaron las conquistas alcanzadas en favor de la nifiez,

sometiéndola a las mismas torturas que al resto de la sociedad: desaparicién, pérdida de
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identidad familiar, muerte entre otras. Emblematico es el caso argentino, donde la
Dictadura luego de asesinar a muchas mujeres embarazadas, entregd sus hijos a familias
afines a ella; las abuelas de la plaza de mayo aun luchan por encontrar a sus nietos

En 1989 con el advenimiento de la “democracia” en el continente la Organizacion de
Naciones Unidas?®, promulgé la Convencion Internacional de los Derechos del Nifio?’ que
llegd en “un momento en el que habia una discusién importante sobre los alcances y
potencialidades de las nuevas democracias latinoamericana.” (Davila & Naya 2010:218). Si
bien a lo largo del siglo XX se realizaron convenciones y esfuerzos en esta materia, no fue
hasta ésta que, el conjunto de los paises del continente asume un “concepto” comun de la
nifiez, que los condiciond adaptar sus cddigos legales y sus practicas a los pardmetros
definidos en ella. Al respecto Davila & Naya (2010) sostienen que pese a los contextos
disimiles del continente en los codigos se aprecia “(...) un cierto consenso en su estructura
y en las referencias que hacen a los tratados internacionales sobre derechos humanos y de la
infancia, asi como al propio ordenamiento juridico del pais correspondiente.” (Davila &
Naya: 221-222).

A nivel genérico las ciencias sociales manifiestan que la CDN es un ejemplo de
construccion social de la infancia, pues y en esto concordamos; instald la concepcion de los
nifios (as) como sujetos de “derecho”, superando la vision “proteccionista” enfocada so6lo
en su cuidado. En este punto, “(...) la Convencion es un “icono social”, al orientar y
modelar el imaginario colectivo en torno a la nifiez.” (Alvarez 2011:71). No obstante, los
articulos revisados difieren entorno al real impacto de esta convencion.

Dentro de las opiniones positivas encontramos los trabajos de: Gallego-Henao (2015)
y Davila & Naya (2010) y Mendoza & Alzate (2014). En términos generales, los tres
sostienen que la CDN transformé vy visibilizo a la nifiez, ayudando a superar el adulto-
centrismo. Pese a concordar Gallego-Henao (2015), subraya que concebir la infancia como

“sujeto de derecho”, esta en estrecha relacion con la democracia de los paises.

% En adelante ONU
27 En adelante CDN
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Dentro de las opiniones negativas son representativos los trabajos de Espitia (2006) y
Pavez (2014), quienes a groso modo critican el nulo reconocimiento de derechos politicos a
los nifios(as) y el hecho de que en esta convencion sigue imperando la figura “adulta”, que
concede “ciertas” libertades a la infancia, la protege y resguarda su desarrollo., pero no la
hace participe socialmente. Su construccion se realiz6 desde arriba, del adulto al nifio; de
Europa a América; por lo cual: “el concepto de infancia implicito en la Convencion es
caracteristico de los paises ricos y europeos, invisibilizando la enorme diversidad en la que
viven las nifias y los nifios alrededor del mundo.” (Pavez, 2011: 42). Ello no sélo nos habla
de dominacidn, sino desconocimiento de los nifios (as) como sujetos sociales. Ademas, la
CDN ignoro los derechos sexuales y reproductivos de los (as) adolescentes que también se
contemplan en ella. Espitia (2006) concluye que la ciudadania en la nifiez esta pendiente.

“En gran medida porque la propia CDN hace del nifio un objeto de discurso, sin que

tras varios afios de vigencia de tal politica podamos reconocer espacios publicos

donde pueda constatarse una implicacién activa de los nifios como sujetos, que les
permita producir o dar cuenta de su propia condicion subjetiva y social, o lugares para
interpelar de manera directa y colectiva a la sociedad y a los adalides que asumieron
representarlos (principalmente las ONG, las agencias del Estado y los propios

intelectuales).” (Espitia 2006:230)

Llevando lo anterior a la praxis Sandra Carli (2005; 2010), sostiene que durante la
crisis econdmica de Argentina del 2002 la Convencion no pasé la prueba, ya que, pese al
discurso “igualitarista” y al reconocimiento de derechos a los nifios (as), el pais no aseguro
las condiciones materiales de estos para el ejercicio de sus derechos, generandose a partir
de ese momento una desintegracion y diferenciacion social de la infancia. Incluso, asevera
que la crisis del 2002 reflejo lo que se hizo en la década de los 90, donde conforme se
complejizo el organigrama privado e institucional entorno a la nifiez y aplicaron maltiples
programas, se aumentaron: “(...) los procesos de exclusion social de la nifiez” (Carli
2005:14), al elaborarse politicas sin horizontes sociales transformativos, pues:

“En los afios 90 los nifios son a la vez los sintomas méas notorios de la crisis como los

referentes de politicas sociales y educativas que se modulan en un escenario de

pérdida de horizontes de futuro: no hay produccion de metéforas, las politicas

trabajan sobre la coyuntura del presente infantil sin horizontes totalizadores para el
conjunto social.” (Carli 2005:18)
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En conclusion y considerando todo lo expuesto aqui, entenderemos a la infancia
como un concepto construido: historica, social y politicamente a partir de la modernidad,
diferenciado segun el continente, pais y espacio (urbano o rural) en el que se viva. Su
principal constructor fue el Estado, que pese a todas sus contradicciones hizo de la Escuela
el lugar de los nifios (as) en reemplazo del mundo productivo, la calle y el campo. La
infancia en tanto concepto envolvié a todos los nifios (as) y configuré un grupo social
diferenciado de los adultos con lugares y atributos bien definidos dentro de la sociedad; en
funcion de: un ideario eurocéntrico, las necesidades de las élites locales y el mundo adulto.
Por ello, creemos que esta categoria ha producido su subordinacién social durante buena
parte del siglo XIX y XX. En suma, estamos frente a un concepto construido verticalmente,
inconsecuente en la practica y que hoy presenta profundas deudas con los nifios (as) para
validarse como un constructo positivo, dado el neoliberalismo imperante. Con todo, la
“infancia” se ha instalado como un concepto permanente en las sociedades, que al ser
historico esta inacabado y continuara construyéndose.

2.4 Educar al parvulo popular chileno: una lucha femenina ante la indiferencia
estatal (1889-1973).

Dado que la experiencia educativa investigada, el jardin Sol, se desarrolld en la
educacién parvularia, nos es imprescindible detenernos en su historia; no por erudicion,
sino como un acto de empatia historica, que nos posibilita acercarnos a la historia “larga”
que él Sol y otras experiencias llevaban consigo cuando se realizaron en los afios 80. El
ejercicio es dificil, ya que, como mencionamos al inicio, las investigaciones histéricas
sobre el nivel son: escasas y mas bien se han concentrado en explicar sus hitos, y su
desarrollo curricular; obviando profundizar en los procesos organizativos de las educadoras
de péarvulos y su lucha por hacer de la educacién parvularia una realidad para todos los
nifios (as). Por ello, realizaremos esta revision histdrica bajo la premisa de que, las mujeres
han protagonizado su: fundamentacion pedagdgica, validacion social e instalacion como
nivel educativo; hecho necesario de reconocer y explicar histéricamente. A partir de los
trabajos revisados dividiremos esta lucha en tres etapas: fundacional (1889-1914), retiro de

la escena publica (1914-1944), y validacion social e institucional (1944-1973).
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En términos mas académicos, buscamos poner en cuestion y en contexto histérico la
afirmacion realizada por Maria Victoria Peralta?® de que: “Chile ha sido un pais que se ha
destacado en diversos periodos de su desarrollo historico educacional en el campo de la
atencion a los parvulos.” (Peralta 2012:60); en esta linea coincidimos con Adlerstein
(2012), quien plantea que la politica educativa hacia este nivel: no siempre ha estado al
servicio de los parvulos, sino que, por el contrario, ha sido colonizada por intereses ajenos y
por distintos sectores de la administracion publica; “(...) quedando fragmentada en cuanto a
su instalacion y fragilizada al movilizar sentidos contradictorios.” (Adlerstein 2012:32).

En linea con lo expuesto, pensamos que la etapa fundacional de la educacién
parvularia (1889-1914) debe mirarse desde su contexto historico, como lo proponen: Rojas
(2010), Adlerstein (2012), y Cisternas (2014); ello conlleva preguntarse por la vision de los
agentes educativos de la época sobre el nivel, o sea, por los objetivos que cada uno deseaba
para éste, tal como lo hizo el Gltimo trabajo mencionado. En este sentido, resulta ineludible
la crisis social de fines del siglo XIX, mas conocida como “cuestion social”, pues ademas
de acelerar su instalacion como posible solucion, es el marco donde se develan las visiones
de los agentes educativos, con sus respectivas coincidencias y diferencias.

A fines del siglo X1X, siguiendo a Rojas (2010), la existencia y profunda pobreza de
la nifiez popular, dejé de pasar inadvertida en el espacio publico; demostrando que la
empresa civilizatoria no estaba llegando a las masas populares como pretendia la
oligarquia. Los nifios fallecian en forma alarmante y quienes sobrevivian invadian las
calles; sin embargo, tras discutirse el tema en la sexta sesion del Congreso Pedagdgico de
18892° se concluyo que el gran culpable la alta mortalidad era: el pueblo, reafirmandose el
discurso civilizador estatal Cisternas (2014). Adlerstein (2012) siguiendo a lvan Nufiez
(2009), explica que los primeros agentes educativos del nivel fueron los lideres
educacionales y pedagdgicos insertos en los altos cargos del Ministerio de Instruccion
Publica, y la administracion estatal; quienes, agrupados en la Asociacién de Kindergarten

Nacional, proponian seguir el camino de la ciencia e instalar este nivel de forma gradual.

28 Sus investigaciones son un punto de referencia obligado para quienes se interesen en el desarrollo histérico
del nivel, pues ha sido la principal, sino la Unica investigadora que ha trabajado sistematicamente el tema; en
especial lo que dice relacion con la fundacion de los kindergartenes y el desarrollo curricular del nivel.

2 Realizada el 26 de septiembre de ese afio.
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“En este sentido, su fuerza politica se orientaba hacia una reforma “de arriba hacia abajo”.
(Adlerstein 2012:33).

Las fuentes primarias trabajadas por Cisternas (2014) muestran, que tanto en el
congreso de 1889 como en el de 1902, sus exponentes concuerdan en circunscribir los fines
de la educacion parvularia a los de la instruccion primaria: civilizacion y moralizacion; en
complemento con una educacion higienista hacia las madres de los parvulos populares, para
disminuir sus enfermedades y por afiadidura sus muertes. Por lo tanto, la implementacion
masiva de los kindergartenes gir6 siempre “(...) en torno a la importancia que tuvo para el
proyecto civilizador llevado adelante por la oligarquia dominante, la educacion temprana de
los nifios chilenos.” (Cisternas 2014:102); por lo que es dificil, en apariencia, encontrar una
diferenciacion entre el discurso de las autoridades de la época y los agentes educativos que
los impulsaron.

No obstante, las discrepancias emergen cuando las mujeres comienzan a integrarse a
esta labor; ellas, en especial Leopoldina Maluschka —educadora austriaca encargada de
implementar los primeros kindergartenes—, se resisten a hacer de la educacién parvularia un
apéndice de la instruccion primaria, planteando que el fin de esta no es adelantar la
ensefianza escolar, ni alfabetizar prematuramente a los nifios, sino mas bien, desarrollar
todas sus capacidades: fisicas, intelectuales y morales; junto con que éste aprenda a través
del juego como lo planteaba el modelo educativo aleman asumido, en concreto, las ideas de
Froebel. Peralta (2010), deja entrever que la labor de Maluschka cimentd las bases de la
educacion parvularia, imprimiéndole una identidad reflexiva; pues, mediante el ejemplo,
instd a las kindergarterinas a investigar y aportar en la construccion de un modelo
pedagdgico propio, abierto a las ideas de otros, previo andlisis de la realidad y necesidades
nacionales.

La distancia entre el Estado y estas agentes educativas se evidencia cuando se
cierran los kindergartenes publicos en 1914. Es inexplicable, segin se desprende de
testimonios reproducidos en los trabajos mencionados, esta decision, pues mas alla de la
crisis economica de entonces, el nivel estaba siendo exitoso. Desde 1906 a 1913, los

registros evidencian que los establecimientos fiscales superaron a los privados—57
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establecimientos fiscales versus 44 particulares— y que su demanda iba en aumento; por
entonces se atendian a “(...) 1.465 nifios, sin tener la capacidad suficiente para atender a
toda la demanda existente” (Rojas 2010:248). Cisternas (2014), destaca los planteamientos
de la visitadora de jardines fiscales y subvencionados Ester de Pacheco, quien acuso la falta
de atencion estatal hacia el nivel y lo defendid con propuestas reglamentarias y econémicas
que iban en direccidon contraria a la “Unica solucién” de traspasar los kindergartenes al
sector privado, pues esto tenia un mayor costo econémico. Seria interesante profundizar en
los planteamientos y rol de esta visitadora, ya que, posibilitaria explicar las razones de
fondo, de este abandono estatal. En relacion con ello, Leopoldina Maluschka declaré en
1915 creer:

“(...) ninguna cuestioén de educacion puede ser de mas importancia que la de sacar al
nifio pequefio de pueblo bajo, de su miseria, de su vida antihijiénica e inmoral.
Lanzado a las calles entre miles de peligros fisicos i morales, pasan estos pobres
nifios su primera infancia i pierden la preciosa ocasion de desarrollar sus robustas i
vigorosas cualidades intelectuales” (“El nifio chileno”, en: Revista de Educacion
Infantil y femenina. Afio Il, N°1 Stgo. de Chile, enero de 1915, pag. 4). (Peralta
2010:108)

Las Gltimas lineas de esta cita reproducida por Peralta (2010) son importantes,
porque mas alla de la demanda que reflejan, dan luces de la temprana concepcion educativa
del nivel, que pese a inscribirse en un discurso higienista, confia en las capacidades
intelectuales de los parvulos populares, al contrario de la élite que duda de ellas. En este
sentido, consideramos que las kindergarterinas lograron plantear un discurso pedagogico de
avanzada dentro de los limites de su época, cuya indagacion vale la pena emprender.

Respecto a los modelos educativos que han inspirado el desarrollo de este nivel, hay
consenso en que inicialmente predominaron las ideas de Froebel, circunscritas a su vez al
modelo aleman. No obstante, Caiceo (2011) y Adlerstein (2012) plantean que la gestacion
de la educacién parvularia se inscribe en un proceso histérico mayor, que es el de la
Escuela Nueva, lo que siguiendo a Adlerstein nos diferenciaria de paises como Estados
Unidos, Italia y otros, cuya instalacion se asocia mas a obras individuales; en este sentido,
destaca que en Chile “(...) se propuso como una obra del Estado y como parte del sistema

nacional de educacion primaria.” (Adlerstein 2012:32), elemento que podria ser

considerado de “avanzada” siguiendo a Peralta (2012), quien ademas destaca, que desde un
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inicio se buscO elaborar métodos de ensefianza basados en la psicologia infantil. En
conclusién, tendemos a pensar las kindergarterinas de estos afios, se vieron influidas por las
ideas de Froebel, Montessori, Pestalozzi, entre otros, ya que, mas que un modelo Unico,
buscaban autoformarse y contribuir a superar la adversa realidad social de entonces.

Para finalizar la revision de esta primera etapa, creemos oportuno explicitar que mas
alla de la crisis econdémica y el desprestigio del modelo prusiano, que se arguyen como las
razones del cierre de los kindergartenes pablicos; el tema pasa, por la escasa valoracion
politica y social de éste, como enuncia Peralta (2012); a lo que se afiade el hecho de que las
autoridades de la época, no le vieron una funcionalidad dentro del modelo educativo
segregado que propiciaban. Hecho que significo que los “planteamientos sobre educacion
parvularia quedan como posturas tedricas de avanzada, pero postergadas.” (Alarcon
2010:120); empero, si lograron instituir un nuevo e incipiente “(...) formato educativo para
la infancia temprana, con una cuota de poder social creciente.” (Adlerstein 2012:34).

Dicho formato educativo y su respectiva cuota de poder social debieron aguardar 30
afios para manifestarse, marcando asi la segunda etapa de esta lucha, que hasta la fundacién
de la carrera de educacion parvularia en la Universidad de Chile en 1944, se circunscribi6
al mundo privado, desapareciendo de la escena publica y las politicas educativas. En lo
inmediato Adlerstein (2012)%°, da a entender que: en los afios 20, en plena emergencia de
las propuestas educativas de la Asociacion general de Profesores Primarios, las
Kindergarterinas agremiadas en una asociacion propia, estudiaron y se conectaron con
“(...) intelectuales de avanzada, pedagogos y organizaciones magisteriales de Europa y
Latinoamérica, buscando apoyo para la reconstruccion publica de la educacion parvularia.”
(Adlerstein 2012:33).

Por su parte segun consigna Peralta (2012), Leopoldina Maluschka sigui6 luchando
por la existencia del nivel, intentando demostrar los avances logrados en su corta existencia
y los esfuerzos realizados por construir un modelo nacional del mismo. Con todo, debemos

sefialar que los trabajos consultados no se pronuncian sobre lo ocurrido con la educacion

30 Sus planteamientos se basan en los trabajos de Peralta (2009), NGfiez (2009) y Reyes (2005). Los primeros
forman parte de la coleccion Bicentenario de Maria Victoria Peralta y el Gltimo corresponde a la tesis doctoral
de Leonora Reyes.
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parvularia o posibles organizaciones de kindergarterinas durante estos 30 afios; siendo un
elemento pendiente de investigar. Lo que si nos atrevemos a postular, es que hasta aca: la
educacién parvularia ha sido el pariente pobre del sistema primario fiscal, que a su vez
tiene, la misma condicidn respecto del sistema secundario y universitario.

Llegamos asi, a la tercera etapa de esta lucha por educar al parvulo popular, que se
inicia con la fundacion de la carrera de educacion parvularia en 1944 y culmina con la
aprobacién y breve aplicacion de la ley que crea la: Junta Nacional de Jardines Infantiles
entre 1970 y 1973; creemos que estos afios engloban un proceso de instalacion social del
nivel, como necesidad del mundo popular, culminando con un acuso de recibo institucional
en la década del setenta, en un marco de profundas transformaciones sociales.

Los objetivos trazados al fundarse la carrera de educacion parvularia marcan una
pauta en esta etapa, sus fundadores Amanda Labarca, Matilde Huici y Juvenal Hernandez®!
se proponen lograr su valorizacion social, ellos deseaban que sus estudiantes cumplieran un
rol social en favor de los derechos de la primera infancia y la propagacion del nivel, y en
efecto, la carrera participoé “(...) en todo tipo de movimientos educativos y sociales para
favorecer iniciativas académicas y legales que beneficiaran el desarrollo del nivel. (Peralta
2012:63). A su vez, al fundarse la carrera se continud con la diferenciacion del nivel,
respecto al resto del sistema educativo, en particular, deseaban distinguirse de las Escuelas
Normales y darle un sello integral a su formacion, por lo cual decidieron denominar a sus
estudiantes como: educadoras para ““(...) distanciarse del objetivo de s6lo dar “instrumentos
de trabajo al parvulo”, al que asociaban como escolarizado. (Peralta 2012:64).

En los afios 50 se observan los primeros signos de reconocimiento estatal: la
modernizacion de la ley de guarderias y jardines infantiles en 1954, que existian como un
beneficio para las mujeres trabajadoras Peralta (2012); la aprobacién del primer plan y
programa de estudios para la educacion parvularia en 1948; y, la creacién del comité
chileno de la Organizacion Mundial de la Educacion Parvularia — OMEP- en 1956, Caiceo

(2011)., son sefiales concretas de este reconocimiento.

31 Labarca y Huici fueron profesoras de la Universidad de Chile y Hernandez rector de la misma. Labarca y
Huici fueron las primeras directoras de la carrera. Caiceo 2011, afirma que Labarca y Herndndez tenian una
tendencia laica, pertenecian al partido radical y estaban imbuidos por el pensamiento de la Escuela Nueva;
mientras que Huici era espafiola y se habia exiliado en Chile, tras la dictadura franquista.
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El punto culmine de esta etapa comienza en 1962, cuando siguiendo el relato de
Rojas (2010), un conjunto de mujeres de todas las tendencias politicas se organiz6 e
impuls6é una ley de jardines infantiles, que inicia el reconocimiento de la educacion
parvularia como un nivel educativo, responsabiliza al Estado de su regulacion y garantiza el
acceso de los nifios (as) populares a éstos. El objetivo congregd en especial a mujeres de la
Democracia Cristiana, el Partido Comunista y el Partido Radical; quienes realizaron
diversas manifestaciones publicas, donde interpelaron a la sociedad civil y a las
autoridades, siendo la més emblematica la del teatro Caupolican de Santiago. Los
argumentos utilizados tuvieron un tenor similar a los de inicios de siglo, los jardines
publicos se requerian para: estimular tempranamente a los nifios(as), evitar su mortalidad,
sacarlos de la calle, pero, sobre todo, para posibilitar el acceso de las mujeres al trabajo.
Empero tras la aprobacién de la ley, existieron serias dificultades para cumplirla, la méas
grave fue la falta de personal calificado, que generd una escasa cobertura inicial y limit6 su
expansion. Al respecto Rojas explica que:

“En el caso de los jardines de la Junji, para atender a los 8.700 nifios se contrataron

85 educadoras de parvulos, 360 auxiliares de educadoras y 370 para labores de

servicio, lo que da una dimensién del problema. Por entonces, la educacion parvularia

estaba recién impartiéndose como carrera y el nimero de profesionales era muy

escaso.” (Rojas 2010:551)%,

Para ir cerrando, debemos sefialar que dentro de esta tercera etapa (1944-1973) la

provision de jardines comenz6 a crecer lentamente:

No obstante, la menor atencion que tuvo por parte de las autoridades, la educacion
preescolar (después denominada pre-bésica) crecio a lo largo de las décadas de 1950
y 1960, transformandose en una de las prioridades durante el gobierno de Allende. En
1950 esta matricula cubria un escaso 0,9% de la poblacién de cero a cinco afios. En
1960 la cobertura habia subido a un 2% y diez afios mas tarde, en 1970, alcanzaba al
4%. Al final del gobierno de la Unidad Popular ya era de 6,4%. Entre 1970 y 1973 la
matricula registré un aumento anual, en promedio, de 15%. (Rojas 2010:544)%

Lo anterior demuestra, que el Estado comenzo a ver la educacion parvularia como
un espacio de igualacion social, traducido en una orientacion compensatoria, destinada a la
proteccion de la infancia segun Adlerstein (2012). Dicha vision, pese a no ser la deseada, da

cuenta de la culminacién de un proceso, donde la educacion parvularia, comenz6 a ser

32 Extraido por Rojas de Mensaje presidencial 1973, pp.721-722
33 Extraido por Rojas de Echeverria “Evolucion de la matricula en Chile” pp.8-9
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entendida como un nivel educativo, al cual, todos los nifios (as) tienen derecho,
concluyendo asi con largos afios de indiferencia estatal hacia él. Finalmente es menester
decir, que un reconocimiento pleno de la premisa de este apartado requiere de mayor
investigacion sobre la historia y los planteamientos de las organizaciones de
kindergarterinas a inicios de siglo, y las de educadoras de parvulos que pudieron haber

surgido desde la fundacion de su carrera en 1944,

2.5 La educacién como emancipacion de la infancia popular y la sociedad.

El concebir la educacion como una herramienta emancipadora y liberadora de los
nifios(as) y de la humanidad en su conjunto, es al igual que la infancia, fruto de una
construccién histérica, en la que los movimientos sociales y los actores educativos se
convierten, por medio de la apropiacion de la Escuela, en sus protagonistas. Entendiendo la
complejidad de aquello, en este apartado sélo abordaremos aspectos generales de este
proceso; que ha derivado a lo largo del siglo XX en una resignificacion de la “Educacion
Popular”, dotdndola de una nueva concepcion humana, objetivos y metodologias que
revisaremos a continuacion.

La resignificacion de la educacién popular se inicié casi de forma inmediata a la
instalacién de las escuelas, pues estas desde su inicio en el siglo XIX son espacios no sélo
de dominacién, sino también de resistencia. No obstante, el planteamiento emancipatorio de
la educacion popular sélo adquirio notoriedad a inicios del siglo XX; debido a la
emergencia del movimiento obrero que plante6 su “autoeducacion” como medio para
alcanzar su emancipacion social y a la propuesta educativa de la Asociacion General de
Profesores®*, que se propuso reformar la educacion primaria para obtener un desarrollo pais
gue beneficiase a las mayorias. Ambas organicas convergieron en sus anhelos, dando pie a

una accién conjunta entre 1920-1924 segln lo asevera Leonora Reyes (2014).

34 En adelante AGP
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Los estudios referidos a estos movimientos populares nos hablan de una gran
variedad ideologica: liberales, conservadores, democratas, radicales, comunistas y
anarquistas; todas con distintos grados de presencia e influencia en los mismos. Sin
embargo, el Socialismo y el Anarquismo, son las mas determinantes en esta resignificacion
de la educacion popular, fueron ellas las reemplazaron el “del” por el “para” en la
educacion del pueblo.

Con anterioridad, sostuvimos que en la gestacion de la LIPO la FOCH tuvo una
importante participacion, ésta enarbolé la bandera de la educacion popular definiéndola
como un objetivo central de su programa, diferenciandose asi de las organizaciones
artesanales de mediados del siglo XIX, cuyo discurso educativo descansaba en los
conceptos liberales de ilustracion y republicanismo Antonio Correa (2012), al ser “el
primer actor social que levanté una reflexion alternativa sobre el sentido de la educacion,
manteniendo a la vez rasgos de continuidad.” (Correa 2012:317). Segun Correa estos rasgos
de continuidad se relacionan con la triada discursiva: “educacion, moral y bienestar” y la
generacion de organizaciones autogestionadas. Pese a este caracter y al rechaz6 del Estado
por parte del movimiento obrero la propuesta del profesorado si lo contempl6, definiéndolo
como el responsable de educar al pueblo; su propuesta no era paralela a él, sino que lo
interpeld, al proponer una reforma en términos de ley, asumiendo una actitud co-legislativa
como lo sefiala Leonora Reyes (2014)., la escuela estatal para ellos no debia suprimirse,
sino constituirse en “(...) una institucion de servicio social permanente” (Reyes 2014:99)

La autogestion desde el punto de vista de Gabriel Salazar (1987) dio forma a
“autoeducacion popular”, que en oposicion a la “integracion” ofrecida por la educacion
popular estatal no busco afianzar un orden social sino “(...) promover un determinado
proceso historico: el desarrollo pleno de las implicancias sistémicas y sectoriales del
movimiento social del “bajo pueblo” chileno”. (Salazar 1987:86). Vale decir, quiso dotar de
las herramientas necesarias a los sujetos populares en aras de su liberacién y la refundacion
social. Gabriel Salazar, al igual que lo hicieran los anarquistas de la FOCH a inicios del
siglo XX, no ven ninguna posibilidad emancipatoria en el Estado. Ellos apostaron

constantemente por la autogestion y el levantamiento de “escuelas racionales”, libres de la
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injerencia estatal y religiosa; “puesto que ambas reforzaban la dominacion del pueblo,
exaltando la primera la propaganda patriética y la segunda los dogmas de la fe.” (Correa
2012:327). Siguiendo a Francisco Ferrer Guarda (1859-1909), importante dirigente
anarquista espafiol, Sold describe su concepcion educativa como “(...) una decidida
orientacion anti-estatal y no sélo a-estatal.” (Sola 2005:49). En base a ella levantaron
escuelas nocturnas, medios de prensa y actos culturales en los que rein6 un clima de gran
camaraderia como lo proponia Ferrer. Al respecto Correa plantea que:

“(...), el movimiento obrero entendi6 la tarea educativa como un proyecto amplio de

ilustracion obrera con fines de redencion social que debia abordarse des de distintos

frentes, tales como la escuela, la prensa, la conferencia, la representacion teatral,

ocupando los espacios clasicos de sociabilidad popular que venian fomentando las
organizaciones mutualistas desde mediados del siglo XIX.” (Correa 2012:320).

Los socialistas, continla Correa, conforme levantaron estos espacios exigieron al
hacerse responsable de la escolarizacion, con miras a una verdadera “ilustracion” de los
nifios (as), que los convirtiese en ciudadanos libres y emancipados socialmente. En este
punto y pese a su declaracion de transformacion social siguieron anclados a las tradiciones
liberales propias de mediados del siglo XIX, a lo que se afiade su apelacion a la moral. Lo
anterior hace sostener a Correa que los socialistas, pese buscar la emancipacion siguieron
anclados a la tradicién liberal propia de mediados del siglo XIX. De esta manera sostiene
Rojas (2002), los sectores populares organizados transitaron desde la incorporacion parcial
de los nifios obreros a las demandas laborales, bajo una Optica clasista hasta: “(...) la
defensa del proyecto de escolarizacion obligatoria.” (Rojas 2002:30). Con todo la LIPO no
constituy6 un hito emancipatorio, transformandose en palabras de Correa:

“En el ocaso del proyecto del movimiento obrero por construir una escuela

alternativa, primero, dentro del marco del ideario liberal de regeneracion popular

ilustrada y mas tarde, de la mano de las nuevas, ideologias, persiguiendo un fin
revolucionario. Durante un periodo de cerca ochenta afios, las organizaciones obreras

comprendieron la educacién como el pilar fundamental de una tarea civilizatoria y
luego de una emancipacion de clase.” (Correa 2012:339).

Pese a ello, las ideas instaladas por los movimientos obreros siguieron en la esfera
publica, formando parte de reivindicaciones, practicas y reflexiones tedricas, que tuvieron

un nuevo auge en América en la década de los sesenta y setenta. Décadas que, al igual que
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las primeras de este siglo, estuvieron marcadas por un fuerte ethos politico y cultural, donde
el sujeto “popular” tuvo un papel protagénico.

En este contexto emergié una resignificacion mas profunda de la “educacion
popular”, cuyo exponente mas notorio es el pedagogo brasilefio Paulo Freire (1921-1997),
quien a través de su obra otorgd a la educacion una dimensidn esencialmente politica,
planteandola como una herramienta béasica para quienes pretenden la emancipacion social.
Sin embargo, su l6gica no es estrictamente clasista y anti-estatal, sino una profundamente
humana, amorosa y reflexiva; lo que no implica que Freire no se haya comprometido con
los oprimidos y su liberacién. Respecto al contexto Jara (2010), sostiene que en las décadas
mencionadas la “educacion popular”, tal como lo hiciera a principios de siglo, se levantd
como una opcidn para los trabajadores que requerian “alfabetizarse”. Este serd el movil y el
punto de inicio en las reflexiones de Freire. Los planteamientos de Jara afiaden que a partir
de él y quienes le sucedieron la educacion popular se instala como una corriente educativa,
un fendmeno sociocultural y una concepcion de educacion:

“(...) Como fenomeno sociocultural, la educacion popular hace referencia a una
multitud de practicas educativas diversas: formales, no formales e informales, con
una intencionalidad transformadora comuin. Como concepcion educativa, apunta a la
construccién de un nuevo paradigma educacional, que confronta el modelo dominante

capitalista de una educacion autoritaria, principalmente escolarizada y que disocia la
teoria de la practica.” (Jara 2010: 4-5)

Los planteamientos de Freire no sélo resultan de su experiencia vital, ademas recogen
una tradicion historica y tedrica, de la cual nos es preciso dar cuenta. Su pensamiento
sefiala Fernandez (2005), tiene una fuerte influencia filosofica de Hegel, del cual heredo el
establecimiento de categorias duales, tales como: opresor-oprimido; educacion bancaria-
educacion liberadora etc.; a su vez, tomo planteamientos de John Dewey, Francisco Ferrer
Guarda, Ferret, Giroux entre otros tedricos. Del movimiento progresista de Dewey (1859-
1952), rescatd la importancia de la praxis y la investigacion como base para la tarea
educativa; ello se hace evidente en la aplicacion de sus programas de alfabetizacion en
Chile y en Guinea-Bissau, donde previéo a implantarlos, realizd una investigacion del
contexto social de sus educandos, consistente en escuchar sus conversaciones cotidianas,

para obtener de alli palabras que les eran comunes, las cuales denomind: “palabras
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generadoras”. De las escuelas racionalistas de Ferrer Guarda (1859-1909), se aprecian
como puntos de encuentro; la dimension ética de la educacion, expuesta en su libro
“pedagogia de la autonomia”; el establecimiento de relaciones horizontales con los
educandos se refleja en su libro “pedagogia del oprimido”, donde plantea la educacion
como un hecho colectivo, en el que él educador aprende del educando y viceversa. Al igual
que Ferrer los planteamientos de Freire son construidos en un involucramiento constante,
“en formas organizativas vinculadas a la cultura popular y a la vida cotidiana.” (Sola
2005:44-45). Finalmente, comparte con él, el horizonte final de la educacién —expresado
por Freire en la pedagogia del oprimido—, que es la supresion total de la opresién, pues una
vez liberados los oprimidos de la opresion, también liberaran a sus opresores; todo a traves
de la concientizacion o en palabras de Ferrer la “razon”, Sola (2005). Con Giroux comparte
también el afan emancipatorio y el punto de partida que debe ser: potenciar la humanidad
de los educandos, haciéndolos conscientes de su situacion, otorgandoles las herramientas
necesarias para su transformacién y por sobre todo “enfatizar la importancia de las
relaciones en la que los hombres y mujeres son tratados como fines y no como medios.”
(Giroux 2004:242)

Pese a que la “educacion popular” de los sesenta y setenta apeld preferentemente a
los adultos y que el mismo Freire basd sus reflexiones en sus experiencias con ellos;
pensamos que éste campo de reflexiones, en tanto, aborda a la humanidad en su conjunto,
es pertinente a la educacion de los nifios(as). De esta manera, creemos que esta nueva
resignificacion, no da lugar a exclusiones, al proponer la humanizacién del hombre por
medio de un constante dialogo donde: “el hombre “se hominiza” expresando y diciendo su
mundo.” (Freire 2012:23-24). Se rescata su emocionalidad y también su historia, porque se
entiende que la liberacion autentica no es un depdsito, sino ““(...) praxis, que implica la
accion y la reflexion de los hombres sobre el mundo para transformarlo.” (Freire 2012:83).

Giroux (2004) profundiza estos planteamientos en su libro: “Teoria y resistencia en
educacién: una pedagogia para la oposicion”, al ofrecer los sustentos tedricos necesarios
para concebir que las escuelas no sélo reproducen la sociedad, sino que ademas producen

pautas culturales y dindmicas propias, que dan cuenta de “resistencias” de los sujetos
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populares y los maestros. En adicién, plantea la necesidad de contar con una teoria que
proporcione “(...) un discurso que aclare las condiciones ideologicas y materiales
necesarias para promover modos criticos y alternativos de escolarizacion para la clase
trabajadora y otros grupos que llevan el peso de la opresion politica y econdomica.” (Giroux
2004:291). También asevera, al igual que Freire lo hace en “pedagogia del oprimido”, que
el primer paso para una pedagogia critica, en este caso popular, es la toma de consciencia
por parte de los oprimidos de su condicion de subordinacion mediante el razonamiento
critico, donde los alumnos puedan “apropiarse de sus propias historias, o sea, indagar en
sus propias biografias y sistemas de significados.” (Giroux 2004:256)., esto significa que
debe sumistrarse una pedagogia donde los estudiantes puedan “(...) hablar con sus propias
voces para autenticar sus propias experiencias.” (Giroux 2004:256).

De lo antedicho hasta acd se desprende que la ética, la politica y la educacién se
transforman en una triada interrelacionada Jara (2010), donde “la educacion esta destinada
a ser el factor dinamico, activo, creador y constructor de los sujetos capaces de edificar (...)
condiciones mas humanas para la gente y su entorno.” (Jara 2010:9). Lo que nos lleva a
depositar en la educacion, no sélo un componente emancipador, sino, por sobre todo,
esperanzador, donde la pedagogia radical debe adquirir una “vision que honre no lo que es,
sino lo que pudiera ser, que vea mas alla del futuro inmediato y que vincule la lucha con un
conjunto de posibilidades humanas.” (Giroux 2004:300). En consecuencia, una educacion
gue nos permita sofiar y no nos determine u condicione.

No obstante, sostiene Fernandez (2005), al reflexionar sobre Freire: la “educacion
popular” no es de ninguna manera un proceso acabado. En su caso particular, éste no logro
acabar una teoria politica u pedagogica en forma completa; pues su transitar por ambos
campos no lo hacen encasillable en uno sélo. En definitiva, dice el autor:

“La mayoria de sus ideas no son de uno o del otro campo, sino ante que nada, una

manera de mirar el mundo, el hombre, la sociedad y las relaciones entre los hombres

y mujeres y ellos con el mundo. Lo que late en los multiples libros de Freire, y

emerge con vigor en sus intervenciones orales a través del mundo, es un impulso vital

lleno de emotividad, que incita a la transformacion del hombre, ser inacabado, y al
cambio de la sociedad” (Fernandez 2005:329).
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Fernandez ve lo anterior como una oportunidad, pues Paulo Freire mas que
heredarnos una gran teoria que debamos conservar nos dejé una semilla que se hace
necesario hacer germinar. En palabras del autor, Freire pensaba que el hombre y la mujer
somos seres inconclusos al igual que la historia, y su propia historia “(...) es un proyecto
inconcluso. Su pensamiento no ha inspirado ninguna reforma educativa, porque todas ellas
responden al reclamo de la ortodoxia politica y econdmica, contra la que Freire batalld
hasta su muerte.” (Fernandez 2005:339)

En consecuencia y considerando lo dicho hasta aqui, sostenemos que la “educacion
popular” se ha resignificado a partir de la lucha de los sectores populares y los actores
educativos, en post de la transformacién de sus condiciones materiales de existencia. En
esta lucha ha posicionado al hombre como un ser histérico, inacabado y lleno de
posibilidades, redefiniendo los objetivos, metodologias y direccién de la educacion. A
partir de ello, entenderemos la “educacion popular” como una concepcion y practica
educativa que reconoce la historicidad de los hombres y se propone dotarlos de las
herramientas necesarias, en aras de su plenitud personal y colectiva, para posibilitar en ellos
“roles historicos” que les permitan suprimir cualquier realidad opresora hacia ellos o la
sociedad. Cuyo ejercicio se realiza entre “iguales” y en forma dialdgica-colaborativa, por
tanto, la verticalidad no tiene cabida, si la horizontalidad, donde el educador ensefia al
educando y viceversa; son ambos sujetos quienes construyen el conocimiento. En
conclusién, la educacion auténticamente “popular”, debera cumplir con los objetivos,
metodologias y direccion aqui sefialada, para hacer del acto educativo uno que aporte a la

liberacion.
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Capitulo I11: Educar en tiempos de horror y mercado: contexto historico tras la

experiencia del Jardin Sol de Quilpué (1980-2000).

La valoraciéon del significado de las experiencias educativas autdnomas, alcanzan su
plenitud a nuestro juicio, en la medida en que se analizan con su contexto historico. Este
ejercicio nos permite comprender, no solo las dificultades estructurales, que experiencias
como las del jardin Sol de Quilpué debieron enfrentar para concretarse, sino que ademas
nos posibilita; analizar sus propuestas educativas desde una mirada que supera la teoria, en
tanto, se posiciona y complementa con su puesta en practica, lo que generalmente devela
nuevos aspectos no considerados en un inicio. Esta contextualizacion en particular, se
propone facilitar el establecimiento de puntos de encuentro y divergencia entre la
experiencia del jardin y otras similares, que alcanzaron su auge dentro del movimiento de

educacién popular en la década de 1980.

Por ello, decidimos titular este capitulo: “Educar en tiempos de horror y mercado:
contexto histérico tras la experiencia del jardin Sol de Quilpué (1985-2000)”, en clara
alusion a las problematicas sociales que las educadoras participes de esta experiencia
educativa debieron enfrentar. EI capitulo se divide en cuatro apartados, dos de ellos se
concentran en constatar como el horror, la represion y las medidas autoritarias, resultaron
imprescindibles en la instalacion del neoliberalismo a nivel mundial, latinoamericano y
nacional; los restantes, buscan analizar la instalacion del mercado en la educacion, las
resistencias del profesorado y las experiencias de educacién popular. En el primer apartado,
abordamos el contexto internacional y latinoamericano, deteniéndonos en algunos hitos,
que resultan explicativos de la instalacién ya mencionada. En el segundo, nos proponemos
explicar el fin de la Dictadura de Pinochet y la transicion a la “democracia”, considerando
los elementos internos y las presiones externas en favor del modelo. En el tercer apartado
buscamos revisar, como se consagro el mercado y un Estado subsidiario en la educacion.
Finalmente en el cuarto apartado, deseamos adentrarnos en el movimiento de “educacion
popular” durante dictadura, explicando su auge Yy crisis de horizonte (objetivos), suscitada

con el advenimiento de la transicion.
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3.1 Horror y mercado: décadas de neoliberalismo en el mundo y Latinoamérica

El movimiento obrero de inicios del siglo XX junto con la sobrevivencia de la
revolucion de “octubre” en Rusia (1917), que dio paso a la “Unidon de Republicas
Socialistas Soviéticas™®, Sumado —aunque no en un mismo nivel de importancia— a la:
“Era de las Catéastrofes”3® Hobsbawm (1998), obligaron al capitalismo a reformarse para
asegurar su supervivencia; forzandolo a dejar atrés la absoluta libertad con la que operaba
y allanarse a la regulacion econémica por parte del Estado. Siguiendo los postulados
econdmicos del britdnico John Maynard Keynes, denominados con posterioridad
Keynesianismo. Asi el capitalismo, siguiendo a Hobsbawm logré superar la era de las
catastrofes y adentrarse en una “Edad de Oro” que alejé la amenaza de su extincion en
Europa y reportd espectaculares progresos materiales en dicho continente, traducidos en
una ostensible y continua mejora en las condiciones vitales de la poblaciéon. Su punto
culmine se alcanz6 entre 1950 y 1970, registrandose los mayores niveles de crecimiento
econdémico que luego comenzaron a descender —sin generar recesion—, salvo episodios;

desencadenando lo que el autor denomina las “Décadas de Crisis” entre 1980 y 1990.

En este escenario, las ideas del keynesianismo con la consecuente intervencion del
Estado en la economia, fueron cuestionadas y reemplazadas por los postulados de los
economistas Friedrich Hayek y Milton Friedman, que desde la Universidad de Chicago en
Estados Unidos, abogaron ante los gobiernos en favor de la absoluta libertad del mercado y
la abolicion de lo que hasta entonces se conocié como los “Estados de Bienestar”, ya que,
eran un serio obstaculo para el desarrollo de las fuerzas del mercado. En consecuencia, el
rol social del Estado debia reducirse a asistir a los mas marginados e intervenir las areas en
las que el mercado no deseaba incursionar. Todos estos postulados dieron forma al
“Neoliberalismo”, doctrina cuya premisa filosofica clave, segun Gonzalorena es el caracter
esencialmente egoista de las personas, por lo que la racionalidad humana serian meras

consideraciones utilitaristas e individuales, cuyo “(...) accionar estaria orientado ante todo

% En adelante URSS.
% La era de las catastrofes se extendid por treinta afios (1915-1945) e involucro segin Hobsbawm tres

importantes crisis: la “Gran Guerra” (1914-1918), la “Gran Crisis econémica” de 1929 y la “Segunda Guerra
Mundial” (1939-1945),
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por el objetivo de alcanzar los maximos niveles de gratificacion posibles” (Gonzalorena
1999:27). Bajo esta premisa, sus propulsores no escatimaron en medios con tal de
convertirlo en la doctrina econémica hegemonica mundial, instalandolo mediante duras
“doctrinas de shock” en regimenes dictatoriales — Chile, Uruguay, entre otros—, y en
situaciones crisis econdmicas o alta conmocién publica—Bolivia, Gran Bretafia y

Argentina—. De esta manera segun Naomi Klein (2008):

“(...) los ultimos treinta y cinco afios adquieren un aspecto singular y muy distinto
del que nos han contado. Algunas de las violaciones de derechos humanos mas
despreciables de este siglo, que hasta ahora se consideran actos de sadismo fruto de
regimenes antidemocraticos, fueron de hecho un intento deliberado de aterrorizar al
pueblo, y se articularon activamente para preparar el terreno e introducir las
“reformas” radicales que habrian de traer ese ansiado libre mercado” (Klein 2008:31).

Ello nos hace adherir a su tesis que sostiene, que: desde 1974 a la fecha ha sido el
auge del “capitalismo del desastre”. En esta linea y a partir de los aportes de Hobsbawm
(1998), Gonzalorena (1999), Riesco (2012) y Roitman (2013); cabe realizar dos
aclaraciones: primero, la aplicacion de las doctrinas neoliberales se diferencid segln el
continente y el pais, por lo cual pese a tener un alcance mundial; su génesis, intensidad y
profundidad varié ostensiblemente entre el centro y la periferia, siendo mas tardia y gradual
en el primero que en el segundo espacio, donde la aplicacion del neoliberalismo fue
sinénimo de horror y pobreza para la mayoria de la poblacion; segundo visualizamos la
“crisis del petroleo” de 1974 con la consiguiente décadas de crisis de 1980 y 1990, como
parte de un proceso global de reconfiguracion del capital, donde éste: “desata una vigorosa
ofensiva orientada a forzar el abandono por parte del Estado de las estrategias de la fase
precedente (...) y el consecuente desmontaje de sus frutos” (Gonzalorena 1999:83). En este
sentido, los intentos de los gobiernos de Richard Nixon (1969-1974) y Ronald Reagan
(1981-1989) en Estados Unidos®” y Margaret Thatcher (1979-1990) en Gran Bretafia, por
llevar adelante los postulados de Friedman —asesor de ambos— forman parte del mismo
proceso, al igual que el inesperado derrumbe del “socialismo real” en la Unidn soviética y
Alemania democratica; todos aceleraron esta reconfiguracion, al constatarse que ya no

existian obstaculos y alternativas al gran capital que comenzé a avanzar sin contrapesos.

37 En adelante nos referiremos a este pais como EE.UU.
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Las décadas de crisis se desencadenaron a partir de la “crisis del petroleo” de 1973-
1974, a raiz de la guerra de Yom Kippur o0 Ramadan entre Israel-apoyado por los Estados
Unidos— y los paises arabes liderados por Siria y Egipto. Estos ultimos perdieron el
conflicto y responsabilizaron a los paises occidentales, EE.UU en particular, de ello, debido
a su intromision en favor de Israel, por lo que decidieron tomar represalias contra occidente
utilizando la Organizacion de Paises Productores de Petroleo®, que ellos controlaban;
cuadruplicaron el valor por barril del petroleo, desencadenando el caos en los paises
europeos, que consumian el 60% de energia de esta fuente. Los paises arabes acabaron
“(...) teniendo al mundo entero por rehén en los afios setenta” (Hobsbawm 1998:352),
debido a que la propiedad del petréleo se habia concentrado en un numero limitado de

paises productores, que eran ellos.

No obstante, Hobsbawm (1998), sostiene que esta crisis no tuvo las mismas
dimensiones de la crisis de 1929; lo que ocurre a partir de 1974, sefiala, se encuentra dentro
de la logica del sistema capitalista; este pasa por momentos de crecimientos y contraccion.
En consecuencia lo que parti6 en los setenta fue una época de contraccion, esperable luego
de la época u onda de crecimiento, como la que se vivié desde 1950 hasta esa fecha; para
demostrar aquello hace notar que en las mismas décadas del siglo XI1X ocurrié un proceso
similar. En definitiva, disminuyo la intensidad del crecimiento mas no cesé en Europa,
salvo excepciones, “el incremento del PIB colectivo de las economias mdés avanzadas
apenas fue interrumpido por cortos periodos de estancamiento en los afios de recesién de
1973-1975 y de 1981-1983” (Hobsbawm 1998:405)%®, dicha disminucion bastd para
debilitar los Estados de bienestar, que se sustentaban en un alto y constante crecimiento, y
allanar el camino para las ideas neoliberales. Estas ya habian instalado su “laboratorio” en
Latinoamérica a costa de las dictaduras, pese a ello, “a principios de los afios ochenta, no
habia un solo caso® de democracia pluripartidista que hubiese abrazado de lleno al libre
mercado.” (Klein 2008:181). Evidenciando que sus avances iniciales fueron a costa del

horror.

3 En adelante OPEP
39 Cifras obtenidas por el autor de OCDE, 1993, pp.18-19.
40 La cursiva corresponde al texto original
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En Europa la instalacién del mercado como premisa, se inicié de forma marginal,
pero potente en los afios ochenta con la llegada al poder de la derecha ideoldgica. Margaret
Thatcher (1979-1990) en Gran Bretafia y Ronald Reagan (1981-1989) en Estados Unidos,
intentaron llevar adelante los postulados de Friedman y liberar al capitalismo de la tutela
estatal, que ambos asociaban, segin Hobsbawm, a “socialismo” o el “camino de
servidumbre”, como lo llamé el economista e idedlogo Von Hayek. Pronto ambos politicos,
en especial Thatcher, cayeron en cuenta de la incompatibilidad entre democracia y un libre
mercado puro, su aplicacién podia conllevar grandes costos electorales que estos defensores
del laissez-faire —dejar hacer—, no estuvieron dispuestos a asumir. A su pesar y frente a los
cortos periodos de recesion “(...) se vieron obligados a gestionar y a dirigir sus economias,
aun cuando pretendiesen que se limitaban a estimular las fuerzas del mercado.”
(Hobsbawm 1998:411), la mejor muestra de ello es que luego de trece afios en el poder,

Thatcher acab6 subiendo los impuestos a un nivel mayor que los gobiernos laboristas.

Empero, Thatcher encontré en la “guerra de las Malvinas” de 1982 la oportunidad
para aplicar parcialmente las doctrinas de Friedman. Apelando al nacionalismo de los
britanicos consigui6 recuperar su liderazgo politico y ser reelegida en 1983, ademas obtuvo
la cortina de humo necesaria para desmantelar al sindicato de mineros de carb6n en 1985l
mas poderoso del pais—dejando sin opcién de resistencia a los restantes, con ello logré
aplicar sus politicas econémicas sin contratiempos. Demostrando segin Klein (2008), la
posibilidad de imponer una doctrina de schock limitada en una democracia, mediante una
crisis “bien manejada”. En definitiva Thatcher contd con enemigo que unid al pais y un
conjunto de circunstancias extraordinarias que justificaron medidas de emergencia y
represion, ““(...) una crisis en definitiva que la hiciera parecer firme y contundente, en lugar

de cruel y retrograda”** (Klein 2008:189).

Con todo, a mediados de 1980 el neoliberalismo aun no alcanzaba la cima, pues
persistia en el mapa politico la URSS vy el socialismo real como sistema alternativo al

capitalismo y la hegemonia de los EE. UU. El panorama cambi6 con la eleccion de Mijail

41 | a cursiva es nuestra
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Gorbachov en 1985, como secretario general del partido comunista ruso y presidente de la
URSS; su plan de reformas y modernizacién del régimen detoné los conflictos que hasta
entonces se habian mantenido soterrados. La perestroika y la glasnost, lemas con los que
Gorbachov intentd abrir el régimen en términos politicos y econdmicos; terminaron con la
desintegracion del régimen, que desde Brezhnev, eran pequefios feudos unidos por el plan
econdmico elaborado por Moscu. La apertura econémica acelerd la desintegracion politica
de la URSS entre 1989 y 1990, pues coincidio con una aguda crisis econémica —sintoma de

lo explicado atrds—. No obstante, ésta Gltima paso6 a un segundo plano, pues los:

“(...) ojos del mundo estaban fijos en estos momentos en un fenémeno relacionado
con este proceso, pero secundario: la subita, y también inesperada, disolucién de los
regimenes comunistas satélites europeos. Entre agosto de 1989 y el final de ese
mismo afio el poder comunista abdico o dejé de existir en Polonia, Checoslovaquia,
Hungria, Rumania, Bulgaria y la Republica Democratica Alemana, sin apenas un solo
disparo, salvo en Rumania. Poco después, los dos estados balcanicos que no habian
sido satélites soviéticos, Yugoslavia y Albania, dejaron también de tener regimenes
comunistas. La Republica Democratica Alemana seria muy pronto anexionada por la
Alemania Occidental; en Yugoslavia estallaria pronto una guerra civil.” (Hobsbawm
1998:482).

Hobsbawm deja entrever que las reformas llegaron demasiado tarde para la URSS, la
caida del muro de Berlin en 1989 —enunciada en la cita— simbolizo el derrumbe del
socialismo real, inevitable frente a la anarquia econdmica que atravesaba el blogue. Los
capitalistas se sentian satisfechos, pues confirmaron su conviccion de que ninguna
economia podia operar sin un mercado de valores; empero, las cosas no iban mejor para
ellos, lo que reafirmo “(...) a los socialistas en la mas razonable creencia de que los asuntos
humanos, entre los que se incluye la economia, son demasiado importantes para dejarlos al
juego del mercado.” (Hobsbawn 1998:557). En suma, el inicio de los noventa fue complejo,
todos asumieron la depresién econdémica, mas nadie sabia qué hacer; echar mano a los
mecanismos de Estado utilizados antes no daba resultado, pues éste era estéril frente a las
transnacionales, que minaron su poder politico en conjunto con una robusta
institucionalidad supranacional —Fondo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial
(BM) entre otras—que los arrincono; a su vez, “(...) la desintegracion de grandes estados e
imperios produjo una multiplicidad de pequefios estados, demasiado débiles para

defenderse en una era de anarquia internacional.” (Hobsbawm 1998:568).
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Si la anarquia del mercado dej6 impotentes a los Estados europeos, en América
Latina el escenario resulté desolador. Durante los afios setenta el continente experimento el
terror de las dictaduras impulsadas bajo la “doctrina de seguridad nacional”*?, dirigida por
EE.UU; que lo sumergieron en un proceso de “modernizacion autoritaria” y entrega total—
guardando las particularidades— al mercado mundial. Desde mediados de los ochenta,
mientras lentamente se recuperaban las democracias y se contaban los muertos de la década
anterior*®; América es obligada a asumir los paquetes neoliberales, por la “deuda externa”,
contraida por las dictaduras; el terror fisico se reemplaz6 por el econémico y el psicolégico.

Simbolos de lo anterior, son los casos de Bolivia y Argentina que expondremos luego.

Las dictaduras de los afios setenta generaron el primer “laboratorio” para el
neoliberalismo, este fue funcional a los intereses de las oligarquias locales que arrastraban
una crisis organica desde el quiebre del Estado oligarquico (Roitman 2013), lo que permitié
su auge Yy primacia en las posteriores democracias, siendo emblematico el caso de Chile.,
donde el neoliberalismo ha adquirido su maxima expresion. Empero “(...) el proceso de
transnacionalizacion y desnacionalizacion llevado a cabo por las dictaduras militares en los
afios 70 y 80 no fue siempre acompafado de irrestrictas politicas neoliberales” (Roitman
2013:151), pues las dictaduras de Brasil, Argentina, Paraguay y Bolivia se inscriben mas

bien en una “modernizacion autoritaria” bajo patrones Keynesianos.

El auge y extension del neoliberalismo en América llegaron de la mano, aunque
suene paraddjico, de las democracias. En 1982 la crisis golped severamente al continente,
tanto asi que se “(...) termino abruptamente el vértigo de préstamos ofrecidos por los
bancos internacionales durante los afios 1970, y se produjeron fuertes alzas en las tasas de

interés” (Riesco 2012: 134). Las deudas derivaron en un espiral de inflacion que al poco

42 Entre las dictaduras atribuibles a esta doctrina se encuentran: Argentina (1976-1983), Bolivia (1964-1982),
Uruguay (1973-1985), Chile (1973-1990), Perl (1968-1980), Paraguay (1954-1989), Brasil (1964-1985) ,
Colombia (1978-1982),Guatemala (1954), Honduras (1963-1971), Nicaragua (1934-1979) y (1979-1985).
Todas perpetradas por las Fuerzas Armadas locales, bajo la influencia y entrenamiento de la Escuela de las
Américas (1946-1984) en el canal de Panamad, dirigida por los Estados Unidos. (Roitman 2013)

4 Roitman (2013) basado en cifras de Hobsbawn, sefiala que si consideramos solo los muertos y
desaparecidos a causa de la represion, la guerra contrainsurgente, las dictaduras y los golpes de Estado
perpetrados entre 1945-1990, podemos llegar “ (...) a la no despreciable suma de dos millones de victimas en
la region” (Roitman 2013:85)
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andar se transformé en hiperinflacion, dicha situacion; que llevo a la CEPAL a denominar
la década de los afios 1980, como la “década perdida”, en conjunto con la articulacion
institucional del gran capital expresado en el “consenso de Washington” de 1992,
embarcaron a los paises del cono sur en el ideario neoliberal y amordazaron sus emergentes
democracias, pues de ello dependia su acceso a nuevos préstamos. Klein 2008 afirma que:
las instituciones financieras de Washington presionaron por el pago de estas deudas
ilegitimas y aumentaron el interés de las mismas, a través de la Reserva Federal

estadounidense, agudizando la crisis econdémica del continente.

En este escenario los gobiernos de Bolivia y Argentina, bajo la presidencia de Victor
Paz Estenssoro (1985-1989) y Carlos Saul Menem (1989-1999) respectivamente, llevaron
adelante profundas transformaciones neoliberales, pese a ser sustentados por coaliciones
reformistas. Klein, sostiene que no tuvieron escrdpulos a la hora de ejecutarlas; el telén de
fondo para ambos procesos fue la existencia de una profunda crisis econémica, que en el
caso de Bolivia tomd dimensiones mas violentas que en Argentina, tanto asi, que al igual

que Chile los economistas neoliberales se refieren a Bolivia como el “milagro boliviano™.

En Bolivia, Paz Estenssoro llegé al gobierno tras una refiida eleccion con el ex
dictador Hugo Banzer en 1985; al asumir enfrent6 una aguda crisis econémica, agravada
por la ofensiva de Reagan en 1984 contra el comercio de cocaina, que representaba la
mitad de sus exportaciones; el pais debia s6lo en intereses mas de lo que abarcaba su
presupuesto nacional, en sintesis estaba acorralado. Antes de gobernar se asesord por
Jeffrey Sachs —economista de la Universidad de Harvard—, seguidor de las doctrinas
neoliberales; él le recomendd aplicar politicas de shock en su economia: subir los precios,
reducir el gasto social y privatizar empresas estatales. Paz sin comentarlo con nadie, siguié
los consejos y dictdé el famoso decreto de ley 21060, que contenia todas las reformas
sugeridas; actud tan rapido que la oposicién no fue posible y quienes se atrevieron a
ejercerla fueron reprimidos por el ejército y enviados a la selva, ello incluyé el secuestro de
importantes dirigentes sindicales, evocando la recientemente superada dictadura; todo

ocurri6 tan solo en tres meses De este modo, Bolivia proporcion6 un modelo para un tipo

70



mas dirigible de autoritarismo, en otras palabras,: “(...) un golpe de Estado civil llevado
adelante, no por soldados de uniforme militar, sino por politicos y economistas trajeados y

parapetados tras el escudo oficial de un régimen democratico.” (Klein 2008:209).

En circunstancias similares, Argentina emprendio el mismo camino en 1989:
atravesaban una espiral hiperinflacionaria y estaba gravemente endeudada®, a raiz de lo
cual Alfonsin renuncié y fue sucedido por Menem; reconocido politico del partido
justicialista ligado al peronismo. Lo que hacia suponer que tomaria medidas proteccionistas
de tipo keynesianas, sin embargo, sucedié lo inexplicable, Menem coloc6 a Carvallo —
veterano de la junta militar— a la cabeza del equipo econémico; quien instalé a varios
economistas “chicagos boys” en altos puestos del ministerio e inicidé la aplicacion del
“paquete” de medidas que insertaron a Argentina dentro de la drbita neoliberal. La
poblacion absorta por la crisis “acept6” las medidas, pues en momentos como estos se esta

dispuesto a acatar cualquier solucién que se proclame como la “cura magica” Klein (2008).

En definitiva y como lo reafirma Klein, el neoliberalismo consiguié sortear la ola de
democratizacion que vivia el Cono Sur desde mediados de los ochenta, sus ide6logos y
defensores aprendieron que ademas del horror directo, el indirecto, las crisis, también
servian para implementar los schock. La democratizacién que partié siendo una amenaza,
término siendo su consolidacién; pues las naciones, fueron amordazadas por las deudas y
las politicas del “consenso de Washington” de 1992, fiel reflejo de los intereses de las
transnacionales y EE.UU, que en este proceso se catapultdé como hegemonia indiscutida. La
institucionalidad de los noventa consolidd, parafraseando a Roitman (2013) la triada:
oligarquia, militares y capital extranjero; cada una con su respectivo dominio politico, de
orden y progreso. Los conflictos bélicos y econdmicos, presentados como eventos aislados,
se sucedieron uno tras otro, las guerras de: Sierra Leona y Sudan (1991), el Congo (1994),
Bosnia (1992) y las crisis de: México (1994), Asia (1997), Rusia (1998); ejemplifican las
disputas por el control de los recursos naturales y el usufructo de las crisis econémicas, que

han permitido el avance del neoliberalismo a nivel mundial y continental.

4 Segun datos recogidos por Klein (2008), la dictadura de Videla dispar6 la deuda de 7.900 millones de
ddlares a los 45.000 millones durante 1976 a 1983; la inflacidn en junio de 1989, un mes antes de la dimision
de Alfonsin alcanzé el 203%
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3.2 Bajo las posibilidades “democraticas” del mercado: contexto nacional
(1985-2000).

Las posibilidades politicas dentro de la institucionalidad, en el entendido de un
ejercicio politico-social en beneficio de las mayorias, han sido generalmente acotadas en
Chile. No obstante, desde inicios del siglo XX y en especial desde 1932, bajo el alero del
“Estado de Compromiso”, se generaron crecientes grados de democracia y responsabilidad
social del Estado para con su poblacién; alcanzando su climax entre 1965 y 1973 bajo los
gobiernos de Frei y Allende, quienes lo desbordaron al propiciar: una postergada “reforma
agraria” en favor de los campesinos, hasta entonces, reservas electorales de la oligarquia y
la derecha. La ultima al ver pérdidas las posibilidades institucionales de mantener su
dominio, boicoteo el gobierno de Salvador Allende y recurrié a las Fuerzas Armadas®, que

ejecutaron el Golpe de Estado del 11 de septiembre de 1973 con apoyo de los EE. UU.

Con la dictadura de Augusto Pinochet (1973-1990) se inicié un camino, hasta ahora
sin retorno, en funcion del mercado, donde se renuncié a un “proyecto pais” (Gonzalorena
1999)*¢. El neoliberalismo obtuvo asi su primera oportunidad de aplicacion, Chile fue su
primer laboratorio y modelo de exportacion global, iniciando “(...) lo que The Economist
calificaria mas tarde de “contrarrevolucion”, la primera victoria concreta en la campafia de
la Escuela de Chicago por recuperar las ganancias que se habian conseguido con el

desarrollismo y el keynesianismo” (Klein 2008:112). De esta manera ofrecio:

“(...) un avance del futuro de la economia global, una pauta que se repetiria una y
otra vez, de Rusia a Sudafrica y a Argentina: una burbuja urbana de especulacion
frenética y contabilidad dudosa que generaba enormes beneficios y un frenético
consumismo, y rodeada por fabricas fantasmagoricas e infraestructuras en
desintegracion de un pasado de desarrollo; (...); un enorme trasvase de riqueza del
sector publico al privado, seguido de un enorme trasvase de deudas privadas a manos
publicas. En Chile (...) los beneficios fluian tan libre y rapidamente que el dinero
facil que las reformas estilo terapia de shock hace posible se ha convertido desde
entonces en la cocaina de los mercados financieros” (Klein 2008:123).

4 En adelante FF.AA.

46 E| autor sostiene que el desarrollo nacional se ha orientado hacia el comercio exterior de materias primas,
ello resulta evidente al constatar la participacion en el PIB de este item que “(...) ha experimentado un fuerte
incremento, pasando de un 29,41% en 1970, a 56, 60% en 1995. De estas cifras, en 1970 un 15,04%
corresponde a exportaciones y un 14,37% a importaciones. En 1995, en cambio, las exportaciones alcanzan
un 29,25% vy las importaciones a 27,35% (Gonzalorena 1999:43). A ello se agrega que el 90% de ellas
corresponde a productos primarios procedentes de la: extraccion mineral, pesca, explotacion forestal y
fruticultura.
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Esta reconfiguracion del sistema econémico con el consecuente predominio del sector
financiero por sobre el productivo, generd sucesivas crisis economicas en los ochenta; la
tonica tras su superacion ha sido el rescate estatal, lo que paradojica y perversamente ha
significado la “sociabilizacion” de las pérdidas y la “privatizacion” de las ganancias
posteriores. La crisis de 1982-83 es ilustrativa de ello, Mdnckeberg (2012) sostiene que
entre 1982 y 1985 el Estado destiné unos siete mil millones de doélares en este rescate,
auxiliando al sistema bancario “(...) a través del dolar preferencial, compras de “cartera
vencida” y reprogramaciones de deudas” (Monckeberg 2012:522). Sus responsables—
Chicago boys y los grupos enriquecidos— se retiraron por un tiempo de la escena publica,
sin embargo los planes privatizadores retornaron en 1984; pues el ideario neoliberal ya

habia traspasado los cuarteles y derrumbado la conocida tradicion estatista de las FF.AA.

La sociabilizacion de las pérdidas conllevo un ostensible aumento de la indigencia y
la pobreza, alcanzando el 40% de la poblacion en 1987-afio en el que la crisis se habia
aplacado—; los sectores populares una vez mas debieron sobrevivir, proliferaron: las ollas
comunes, el comercio ambulante, la recoleccion cartones etc. Los més afectados, fueron
una vez mas los (as) nifios (as) populares que retornaron a la calle y al trabajo, debiendo

compatibilizarlo con la escuela. La cesantia oficialmente registrd

“(...), un 19,6% en 1982, mostraban un preocupante 26,4% en 1983. A comienzos de
ese afio, cerca de medio millén de personas trabajaban en el Programa de Empleo
Minimo (PEM) y en el programa Ocupacional para Jefes de Hogar (POHJ), ambos
esquemas de emergencia; las cifras no oficiales de cesantes, para sectores

poblacionales, llegaban al 50%, siendo incluso mayores entre jovenes” (Correa et.
al.,2001:327)

La situacion descrita arriba, mas la represion sistematica del Estado hacia los sectores
populares desde 1973, resulto lo suficientemente poderosa para desencadenar su reaccion, a
través de la “protesta” callejera. Ellos venian seglin lo describe Salazar & Pinto (2002) y
Salazar (2014), reagrupandose y construyendo organizaciones locales de ayuda mutua
desde el inicio del régimen, al alero de la iglesia catdlica de base; lo que les permitié tener
la plataforma necesaria para llevar adelante, una resistencia: abierta, publica y declarada

hacia Pinochet, que se materializ en 22 jornadas de protesta nacional entre 1983 y 1987,
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poniendo “(...) en accion grupos de lucha armada y practicas colectivas de resistencia y
confrontacion” (Salazar 2014:41), que pusieron en jaque al régimen militar, precipitando
su retirada del gobierno, mas no su caida efectiva. Pues mientras se protestaba y luchaba,
los personeros de la dictadura en conjunto con las cupulas del partido Demdcrata
Cristiano®, las altas esferas de la Iglesia Catdlica y la diplomacia de los EE.UU; aseguraron
la continuidad del modelo econémico, mediante el amarre de la constitucion de 1980 y la

marginacion de los sectores politicos que no estaban dispuestos a aceptar estos términos.

Asistimos asi, al inicio del fin de la dictadura, al menos de su fase militar y mas
cruenta, pues los intereses que la inspiraron lograron salir victoriosos de este proceso.
Empero, desde nuestra perspectiva, este triunfo no estuvo claro hasta al menos 1987, pues
en un primer momento los protagonistas fueron los sectores populares, quienes desde sus
poblaciones doblaron la mano a las arbitrariedades del régimen, fertilizando y potenciando
“(...) todas las propensiones autonomistas que componia el aparentemente extinto “poder
popular” (Salazar 2014:40). Demostrando con ello, que la sobrevivencia del tejido social
iba mas alla de la mera resistencia; experimentar el horror sistemético los fortalecié y no
fueron pocos los que estuvieron dispuestos a tomar las armas, con tal de derrotar al tirano y
construir una sociedad diferente. Llegados a este punto, las experiencias combativas del
Movimiento de lzquierda Revolucionaria (MIR), el Frente Patriético Manuel Rodriguez
(FPMR) y el Movimiento Juvenil Lautaro (MJL) desarrolladas entre 1985 y 19924,
adquieren un caris que supera la anécdota y las explicaciones clasicas sobre el accionar
politico de los movimientos sociales, constituyendo un trascendente, sino el mas serio,
ejercicio realizado en nuestro pais de este tipo de lucha, contando inclusive en el caso del
Frente Patriotico, con el apoyo del Partido Comunista—tradicionalmente institucionalista—
que dispuso todo su aparataje organizativo para asesinar al tirano en 1986, afio que se

proyectaba como el “decisivo” o el de la “victoria” en esta lucha con varios martires a su

47 En lo posterior PDC

48 La resistencia armada comenzé a declinar como opcion desde 1986, tras el fallido intento de asesinato hacia
Pinochet. Sin embargo el Frente Patri6tico Manuel Rodriguez y Movimiento juvenil Lautaro, persistieron en
ella hasta que fueron desarticulados en 1992-93. Algunas de las Ultimas acciones perpetradas fueron: el
asesinato de Jaime Guzman (lider de la UDI) en 1991y el secuestro del hijo de Agustin Edwards desde fines
de 1991 hasta inicios de 1992. Tras ello Aylwin desplegé un amplio movimiento de inteligencia para
desarticular a estos grupos, bajo el liderazgo Marcelo Schilling ex MAPU y que por tanto conocia desde
dentro las estrategias se logré la desarticulacion.
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haber*. Efectivamente este afio determin6 el curso de los acontecimientos, no en favor del
movimiento popular; pues el tiranicidio no resultd, iniciando el derrumbe de esta via y
dejando a buena parte del mundo popular inmdvil frente a la ausencia de un proyecto
politico nacional, que se propusiera ir mas alla de este objetivo inmediato®. Finalmente la

presion surtié efecto y los militares se irian del poder, pero bajo sus condiciones.

En adelante, el control del proceso pasé a manos de la vieja clase politica, en
particular de la Alianza Democratica (AD), encabezada por el PDC e integrada por
facciones del Partido Socialista (PS), el Partido Radical (PR) y otros grupos menores, que
en lo posterior formaron la Asamblea de la civilidad y por ultimo la Concertacion de
Partidos por la Democracia. EI Movimiento Democrético popular integrado por el Partido
Comunista  (PC), facciones del Partido Socialista y el Movimiento de lzquierda
Revolucionaria (MIR), fue marginado en conjunto con los sectores populares. En lo
sucesivo, la transicion se realiz6 segun las clausulas de la constitucién de 1980. Pinochet
agregd algo de suspenso al intentar poner trabas a lo gestado desde 1984 en el plebiscito de
1988, por lo que EEUU debi6 presionar para concretar el recambio; el pueblo goz6 por
unos instantes “la alegria” de su triunfo en las urnas, aun asi para los autores consultados:
Correa et. al., (2001); Corvalan (2012); Goicovic (2006); Gonzalorena (1999); Portales
(2012) Salazar & Pinto (2002); Salazar (2006, 2014); Riesco (2012); el éxito de la
operacion continuista es patente, asi también la traicion o en palabras de Felipe Portales el
“giro copernicano”, de los valores y principios ideologicos de la concertacion. Pese a ello

cabe detenerse en: la ambigiiedad tras el concepto de “transicion” y lo insatisfactoria que

49 Las protestas sumaron varias muertes y torturas, sélo “(...) durante una de las protestas mas grandes

realizada en 1984, mas de 60 personas fueron asesinadas en Santiago, que fue ocupada por una fuerza militar
de 15.000 hombres” (Riesco 2012:265). A ellas se suman los emblematicos casos: degollados y quemados,
ocurridos en 1985 en Santiago que cobraron 4 victimas fatales y una sobreviviente Carmen Gloria Quintana
gue adn lucha por justicia.

%0 Gabriel Salazar quien dentro de los historiadores consultados, desarrolla de forma mas extensa los medios
de lucha ocupadas por los sectores populares durante este periodo, plantea que pese a la intensidad politica
del movimiento popular de entonces, este no fue capaz de pasar “(...) fluidamente de la protesta a la
propuesta. Su componente VPP (Violencia Politica popular) se tomé asi mismo como la Unica propuesta
posible” (Salazar 2006:306). Ello facilito el triunfo de la via institucional que termind instalando a la vieja
clase politica como administradores del modelo
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resulta la tesis apologética®® como explicacion de la misma, al no hacerse cargo del rol
ejercido por las FFAA, el papel de la diplomacia de los EEUU y el Vaticano como actores
protagdnicos en esta operacion de continuidad; al instalar al PDC como conductor del
proceso y propiciar el reconocimiento de la constitucion de 1980, la materializacion de la

operacion sefialada en los gobiernos de Aylwin y Frei.

La critica de la ambigiiedad del concepto de “transicion” y su explicacion a través de
la tesis apologética, es plausible desde la perspectiva de Correa y compafiia (2001), al
constatarse que su uso proviene de la sociologia marxista de los sesenta, dice relacién con
el paso de un sistema de “produccion a otro”, mas no con el paso de un “sistema politico a
otro”, vale decir, que pese a las interrelaciones entre economia y politica, el término resulta
confuso e insuficiente, para explicar el paso de una dictadura a una democracia; pues al
estar construido desde la economia, no entrega claridad sobre las caracteristicas a cumplir
para hablar de una “transicion” efectiva, que conduzca a un cambio de sistema politico y no
a un simple relevo de administradores de un sistema. Desde entonces a la actualidad “(...)
el término cobra un uso radicalmente distinto, aunque también abstruso, llegando a
significar cualquier cosa. El lenguaje politico da para todo. De lo que se deduce, que desde
hace afios Chile estd en lo mismo: viene “transitando” (Correa, et al., 2001:319). La tesis
apologética por su parte, que explica el accionar continuista de la concertacion en la
transicion, desde la reconfiguracion de la izquierda—alejamiento del PC y el PS, junto con la
unién de este con el PDC- que es efectiva, queda en deuda, al no reconocer los acuerdos
tempranos entre facciones politicas y omitir “ (...) las transacciones tacitas y explicitas que
aconsejaron un acuerdo consensuado, no sélo entre socialistas y demdcrata cristianos, sino
entre éstos y el régimen dictatorial, ya antes de 1988” (Correa et. al., 2001:331). En adicion
sostienen los autores, la tesis obvia el consenso civico-castrense, que derivé en la tutela de
las FFAA de la “democracia” establecida en la constitucion de 1980 y su absolucion de los
crimenes cometidos en dictadura, por medio de la ley de auto-amnistia de 1978 aceptada

por la concertacion en los hechos.

51 El término alude segtn la RAE a un “Discurso de palabra o por escrito, en defensa o alabanza de alguien o
algo”. En este caso el término es usado por Correa y compaifiia (2001), en referencia al discurso
concertacionista que defiende y justificar la forma en la que se ha llevado adelante la “transicion”
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Se agrega a lo antedicho las acciones de los elementos externos: EEUU y el Vaticano,
que en linea con lo sefialado por Corvalan (2012); no solo influyeron, sino que actuaron
sobre las fuerzas politicas chilenas para asegurar la continuidad del modelo, lo que lleva al
autor a concluir que estas variables fueron fundamentales en el proceso; ello no quiere decir
que los actores internos fueron entes pasivos, “solo sostenemos que algunos de ellos-cierta
clase politica centrista de caracter cupular- asocio sus particulares propositos a los de los
actores externos” (Corvaldn 2012:531). Esta asociacién cobra sentido al considerar que:
Reagan volvié a conceptualizar a América Latina como campo de enfrentamiento con la
URSS—que estaria penetrando por medio de la revolucion sandinista (1979-1990) y la
guerrilla de Centroamérica—tal como ya lo habia hecho en los sesenta y setenta, ademas el
PDC que asocid sus intereses con los de EEUU en 1984, como ya lo habia hecho en los

setenta contra el gobierno de Allende. En resumen:

“Los acontecimientos chilenos que culminaran con la remocion del general Pinochet
forman parte de esa misma trama mundial, de esa misma transformacién
internacional, y del mismo triunfo del capitalismo en forma planetaria, de los cuales
los sucesos chilenos fueron rigurosamente contemporaneos. Y lo que es mas
importante, en ellos participaron como fuerzas motrices principales los mismos
actores, es decir, Washington y el vaticano, secundados por los aliados de la OTAN,
0 sea de los paises de la Unién Europea, con todos los cuales se articulaban las
fuerzas internas del recambio, unidas en torno a las cupulas del PDC” (Corvalan
2012:537).

En concreto, una vez que la diplomacia de los EEUU se percatd de las protestas
inicio la operacion de “recambio”, en conjunto con sus aliados: Union Europea, OTAN®? y
Vaticano, dialogaron con todos los actores involucrados a objeto de conocer sus posturas e
identificar los consensos; previamente el Papa Juan Pablo Il reemplazé al cardenal Radl
Silva Henriquez—conocido por su labor en la Vicaria de la Solidaridad— por el conservador
Francisco Fresno, quien resultd ad hoc para dirigir estas conversaciones. Fresno asumio el
cargo con la mision de lograr un “acuerdo nacional” con las siguientes condiciones:
continuidad del modelo, salida digna para el régimen y las FFAA, aislaciéon del PC, la
conduccion politica del PDC vy el respeto a la constitucion. Aunque las conversaciones no

lograron allanar a Pinochet, si consiguieron doblegar a tres ramas de las FFAA e instalar las

52 El término corresponde a los paises adscritos a la Organizacidon del tratado de Atlantico del Norte
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fuerzas internas favorables al modelo a la cabeza. Para rematar, en 1989 ocurrid lo que
Portales (2012) califica como “increible”: la concertacidon regalé a la derecha su futura
mayoria parlamentaria, mediante las 54 reformas constitucionales que fueron plebiscitadas,
luego de su negociacion con el régimen; en ella el futuro gobierno acept6 la modificacion
de los articulos 65 y 68 de la carta magna, que le permitian aprobar legislacion ordinaria si
contaba con un tercio en una cdmara y la mayoria en otra —escenario que se daria en 1990—
por un articulo que la obligaba a contar con mayoria absoluta en ambas cdmaras para

aprobar leyes ordinarias; de esta forma se amarrd legalmente la continuidad.

Finalmente, la continuidad se materializ6 en los dos primeros gobiernos de la
concertacion que se cifié al guion escrito antes. Aylwin (1990-1994), concentrd su gestion
en ‘“consolidar las renuncias”, prueba de ello es lo ocurrido en materia de DDHH y medios
de comunicacién; mientras que Frei Montalva (1994-2000) impulsé la “modernizacion” de
la economia nacional con un lenguaje de “justicia social’. Ambos gozaron de
espectaculares cifras de crecimiento econdmico heredadas del repunte econdmico de fines
de los ochenta, aun asi el repunte sucumbi6 en 1997 en el marco de la crisis asiatica, lo que
obligd cautela; cabe consignar que el gasto fiscal se incrementd notoriamente, lo que
repercutid en una evidente disminucion de la indigencia y la pobreza que “(...) se redujo de
un 48% de la poblacion en 1987 a un 20, 6% el 2000”. (Riesco 2012:275), con todo, y dado
los cuestionamientos existentes tras los métodos usados para medir la pobreza, coincidimos
con Goicovic cuando sostiene que: “(...) Si bien la extrema pobreza (...) ha experimentado
una reduccion importante, la pobreza en sentido amplio—deterioro de las condiciones de

vida— se ha mantenido estable” (Goicovic 2006:7).

La consolidacion de las renuncias de Aylwin se sell6 con su célebre frase: “en la
medida de lo posible” que inspira este apartado. Con esta frase Aylwin les sefialo a los
familiares de detenidos desaparecidos que se haria justicia a medias, vale decir, tendrian
con conformarse con lo estipulado en el guion de la transicion, podrian saber qué ocurrio
con sus familiares, mas no conocer los culpables y menos obtener justicia. Lo ocurrido con

los medios de comunicacion, es otro ejemplo de estas renuncias, Correa y compafiia (2001)
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junto con Portales (2012), son enfaticos al sostener que la concertacion renuncié a sus
medios de comunicacién y consolidd el monopolio comunicacional de Copesa—duefios del
mercurio, la tercera entre otros diarios—, al abandonar revistas como el: Fortin, Mapocho, la
Bicicleta, Cauce etc., por problemas financieros y entregar poder a la derecha en el
directorio de Television Nacional de Chile (TVN). Por su parte la “modernizacion” de Frei
se ajusto estrictamente a las definiciones del: Banco Mundial, la OTAN, entre otros., todos

coherentes con el paradigma neoliberal y la hegemonia de los EEUU.

A modo de cierre, reiteramos que el curso histérico nacional de estos afios ha sido
muy coherente con el escenario internacional, cifiéndose al modelo imperante,
transformandonos en el “alumno ejemplar” del gran capital y los EE.UU; lo que nos
catapulta como una de las sociedades mas segregadas y desiguales del mundo. La transicion
consolidd la refundacion neoliberal del capitalismo chileno, dotando de legitimidad social—
al menos en este periodo—al modelo de desarrollo: primario-exportador y dependiente, que
la oligarquia y la derecha impusieron al pueblo en dictadura, y que la concertacién, en
nombre de ésta y pese a su historia, terminaron por validar politicamente, al construir una
democracia sujeta a las posibilidades del mercado. Estas vueltas de chaqueta, en jerga
popular, “(...) han configurado un cuadro de corrupcion ideoldgica y politica en el méas
profundo sentido de la expresién; y constituyen una de las capitulaciones politicas méas
vergonzosas de la historia de la humanidad” (Portales 2012:576). En definitiva, el avance
del mercado en Chile ha requerido de sangre y exclusién, en otras palabras, ha necesitado

de una democracia formal, pero en ningun caso real.
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3.3. Mercado e irresponsabilidad social: politicas educativas en Chile (1980-

2000).

En coherencia con lo planteado arriba, el neoliberalismo se instal6 de lleno en la
educacion desde 1980, redefiniendo su: significado, objetivos, lenguaje y puesta en
practica. Asistimos a una profunda refundacion del sistema, donde mercado e
irresponsabilidad social se han hecho ley en las politicas educativas adoptadas desde
entonces. Dicha refundacion requiri6 de: el desmantelamiento organico inicial (1973-1978);
la renuncia a la dimension social del “Estado Docente”; la municipalizaciéon de la
educacién; y por ultimo, de un matiz democratico que “modernizara” la educacion
conservando el modelo. Cabe recalcar que estas transformaciones se enmarcan en lo que
Leonora Reyes (2005) denomina como una “crisis organica” (1978-1994), caracterizada

por un quiebre en el sentido y la estructura de la educacion.

El desmantelamiento del “Estado docente” (1973-1978) fue esencialmente una
destruccién: material y orgénica del tejido social construido bajo su alero, éste fue
particularmente protagonico, durante la década previa al golpe, donde la educacion puablica
alcanzé una ostensible masificacion con crecientes grados de democratizacion e integracion
(Ver 2.3); con todo era evidente que se vivia una “crisis de desarrollo”(Reyes 2005), de la
cual no se veia una salida pronta, pues la masificacion de la escuela y su democratizacion,
conllevaba romper la estructura clasista y centralizada que sustentd el sistema desde su
inicio. Con la ejecucidon del Golpe, la resolucién de la crisis qued6 inconclusa, asi también
las propuestas generadas desde los actores educativos de la época; el régimen instalado se
propuso refundar la sociedad chilena, para ello, era indispensable acabar con el rol
protagonico, que hasta entonces habia tenido el Estado en la direccién educacional, pues lo

hacia: costoso, centralizado y por sobre todo, altamente politizado.

Pese al diagnostico, el Estado continto ejerciendo un papel central en la definicién de
las politicas educativas durante todo el régimen; con la gran salvedad, de que su norte ya no
era la consolidacién de una republica Ruiz (2010) o la promocion social, sino la generacion

de las condiciones para la entrada y despliegue del mercado en el sistema. Al analizar las
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politicas educativas de la dictadura, en especial, las impulsadas antes de la Directiva
Presidencial sobre Educacion de 1979, se aprecian importantes continuidades; destaca la
permanencia de la planificacion estatal, tanto en el disefio de estrategias de desarrollo
educativo, como en la determinacion del curriculo PHE (1991). Ello maés que
contradicciones del régimen, son a nuestro juicio la concrecién del rol “vigilante y
normativo” que la dictadura reservd para el Estado en esta materia Ruiz (2010), ya que, “se
veia en la planificacion la herramienta basica de racionalizaciéon a la vez que estrategia
principal de los cambios”. (PIIE 1991:72). La centralizacion permanecié como herramienta
util para destruir el tejido social y construir las fuerzas privadas del mercado; el Ministerio
del Interior se avocd a lo primero entre 1973 y 1978, eliminando todas las organizaciones
estudiantiles y docentes existentes. Emblematica es la disolucion del Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacion (SUTE) y su reemplazo por el Colegio de Profesores en
1974—controlado por el régimen hasta 1986—, mermando profundamente la tradicion
sindicalista del gremio, su vinculacion con el mundo social y su identidad. Concluida esta
parte en 1978, el Ministerio de Hacienda tomd el control de las politicas educacionales y las
direccion¢ al siguiente nivel, marcando ““(...) la sustitucion de la ideologia de la Seguridad

Nacional y el autoritarismo corporativista, por el neoliberalismo™. (Ruiz 2010:109).

En definitiva la dictadura no renuncié a la presencia del Estado en la educacion,
“(...) por el contrario exacerba el rol ideologico de la escuela, en tanto fuente
domesticadora y generadora de mitologia patri6tica y templo de culto popular a los héroes
guerreros de la nacion”. (Illanes 1991:287). Dejando una fuerte impronta en sus practicas
cotidianas. Rechaz6 la idea de que ésta y en posterior la educacion municipalizada,
promoviese la democratizacion social, a través de la Escuela, definiendo la formacién de
buenos “patriotas y trabajadores” como su fin ultimo; sobre todo en la formacion de la

primera infancia, en la cual se concentraron los escasos recursos y subsidios del Estado®?.

53 No obstante Cristian Cox sostiene que: “A pesar de la favorable distribucion presupuestaria, el gasto total
en educacion basica y secundaria cayd en un quinto entre 1982 y 1990. La reduccion inicial puede ser
explicada como resultado de la crisis econémica de 1982 y 1983. Sin embargo, después de 1985 la economia
crecio constantemente por sobre 6% en promedio cada afio, por lo que la caida en el gasto sélo puede ser
interpretada como la consecuencia de una decision politica sobre la importancia relativa de invertir en
educacion.” (Cox 2003:31)
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El despoje de la dimension social del “Estado Docente” merm6 sus condiciones
materiales. Como es sabido, los recursos de la cartera disminuyeron significativamente
desde el inicio del régimen®, menoscabando, entre otras cosas, los programas de asistencia
escolar y los de expansion de la educacion preescolar; ambos a cargo de la JUNAEB vy la
JUNJI respectivamente®®. Conduciendo segln Illanes (1991), a la interrupcion de la
asistencia y la reinstalacion de las logicas filantrépicas de “auxilio” hacia la infancia
popular, propias del Estado oligarquico del siglo XIX; propiciando el desarrollo de la
iniciativa privada hacia la infancia popular y de paso legitimando socialmente el régimen

Rojas (2010).

La educacion parvularia es la mas afectada en este escenario, pues su existencia se
entendid sélo como un acto de compensacién hacia la infancia desvalida ejecutado por el
voluntariado y la beneficencia segin Adlerstein (2012); por lo tanto, su expansion perdio
prioridad como politica publica y su horizonte se redujo oficialmente al “(...) desarrollo
del nifio y la mujer que viven en peor situacion sociocultural” (Hermosilla 1998:18), lo que
menoscabo la dimension pedagogica, al concentrar la atencion del nivel en los aspectos
nutricionales y psicomotores del nifio (a); se agrega a ello: la provisién de personal no
profesional —del Programa de Empleo Minimo—, la disminucion de educadoras en los
jardines y su reemplazo por técnicas con dispares niveles formativos y la asignacion de un

mayor numero de nifios por educadora. Lo anterior explica que en 1990-segun la

54 En su trabajo “las transformaciones educativas bajo régimen militar” (vol. I) el Programa Interdisciplinario
de investigaciones educativas (PIIE) en 1991, sostiene que el gasto fiscal en educacion cay6 fuertemente entre
1973-1975, recuperandose en los afios siguientes; sin embargo, la recuperacion solo alcanzara para igualar los
niveles de gasto de fines de los sesenta. Por su parte Cristian Cox (2003), afirma que sélo entre 1982 y 1990,
en pleno periodo de implementacion de la municipalizacion y el sistema de subvenciones “el gasto total del
gobierno en educacion se redujo 27%, lo que se traduce en una disminucion del 4.9 al 2.5 % del PIB” (Cox
2003:31). Para mas detalles, recomendamos revisar el capitulo V: “Recursos asignados a la educacion y su
distribucion” del primer trabajo mencionado.

55 Desde su creacion La Junta Nacional de Auxilio escolar y Becas (1963); y la Junta nacional de Jardines
(1970) se ocuparon de los marginados de la escuela hasta ese entonces; responsabilizdndose de su vestuario
alimentacion e implementos en el caso de la JUNAEB y de la gestacion-coordinacion de un incipiente
aparataje publico de educacién parvularia en el caso de la JUNJI (ver capitulo Il.III). Para 1970, la
escolarizacion primaria alcanz6 a un 93% de los nifios (as) y un 4% de cobertura en la primera infancia. Con
la dictadura ambas instituciones fueron reestructuradas y cercenadas econémicamente; la JUNAEB en 1976
operaba con la mitad de los recursos de 1973; en ese mismo afio la JUNJI, pas6 a formar parte del programa
de accion social del ministerio del interior, se le quitaron recursos y su objetivo se redujo a la
implementacion de politicas paliativas hacia los sectores de extrema pobreza, en conjunto con CONPAN
(Consejo para la Alimentacion y Nutricion) y FUNACO (Fundacion Nacional de ayuda a la comunidad)
creadas en 1974 y 1975 respectivamente, bajo la direccion de Lucia Hiriart y esposas de altos militares. Para
mayor informacion, recomendamos revisar la Quinta y Sexta parte del texto: “Ausente Sefiorita” de Illanes
(1991); y el capitulo | del texto: “La educacion parvularia en la reforma: Una contribucion a la equidad”
de Hermosilla (1998).

82



CASENP®®— la cobertura nacional total, sélo alcance al 21% de los nifios en edad preescolar,
que ascienden 1.605.167; de ellos, nos plantea Hermosilla (1998) entre el 54% y el 40%-—
dependiendo— se encontraba en situacion de pobreza; conforme menos ingresos tiene el
nifio, menor es su posibilidad de estar cubierto, asi lo confirman los graficos presentados
por la autora, que ademas evidencian una segregacion regional®’, en otras palabras, la
cobertura no favorece a los menores quintiles ni a las regiones més rurales, probando el
fracaso de las politicas focalizadas. Se concluye asi que tras diecisiete afios de dictadura la

situacion vital y escolar de la infancia, no mejoré respecto al periodo anterior.

El paso siguiente en la refundacion del sistema, fue su municipalizacion mediante
atractivas subvenciones; con ella se consolido institucional y juridicamente el nuevo
modelo, estableciéndose el marco de accion para las politicas venideras. En post de la
“descentralizacion” y “modernizacion”, no solo se generaron las mejores condiciones para
la proliferacion de la iniciativa privada en educacion y su conversion en una auténtica
empresa, sino que se trastocO el derecho a la educacién, concibiéndose el derecho a
ensefar: “libertad de ensefianza”, como superior al derecho a aprender, provocando un
profundo quiebre educativo en el continente Puiggros (1996) y (2010). Los autores
consultados coinciden en que sus implicancias, sobrepasan la privatizacion del sistema®,
éstas son profundamente politicas y van desde la reafirmaciéon del control social de la
actividad educativa, mediante la atomizacion del conflicto; a la consolidacion de la

racionalidad econdmica en la definicion de las politicas educacionales.

No cabe duda a estas alturas, de que al hablar de municipalizacién, hablamos, de una
reconfiguracién del poder politico y su ejercicio a nivel local; la que no debe entenderse

como una descentralizacion y/o desconcentracién del mismo, dado que tal como lo

% La CASEN es una encuesta de caracterizacion socioecondmica nacional aplicada a nivel nacional y
comunal, cada dos o tres afios por mandato del Ministerio de planificacion y cooperacién (MIDEPLAN)

5" La Quinta Regidn se encuentra dentro del promedio nacional, vale decir, para 1990 cubre al 20% de la
poblacién en edad preescolar. (Hermosilla 1998:27). Ver cuadro N°3: cobertura de educacion parvularia por
region.

%8 En los trabajos de: Adler & Melnick (1998), Reyes (2005), y PIIE (1991); se realzan las consecuencias
politicas de la municipalizacion de la educacion, dandonos a entender que esta implicd una reconfiguracion
en el ejercicio del poder y la forma en que el Estado se relaciona con los docentes. Por su parte: Puiggrds
(1996 y 2010), Ruiz (2010), Ossenbach (2010); se enfocan analizar la instalacién de la racionalidad
economicista en la definicion de las politicas educativas y su grado de dependencia de los 6rganos
internacionales.
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reconocen, quienes valoran este elemento; esta medida no tuvo consecuencias
democratizadoras, pues “(...) el poder para tomar decisiones respecto a la educacion no le
fue otorgado a ciudadanos” (Cox 2003:25). En consecuencia, la “descentralizacion” so6lo
fue “burocratica” y “administrativa”, guiada siempre por el poder central; por lo cual de las
dos vertientes que confluyen, desde el punto de vista de Adler & Melnick (1998), para
explicar este proceso: descentralizacion de diversos sectores del aparato estatal y voluntad
de cumplir con el postulado de Estado Subsidiario, s6lo vemos cumplida la dltima.,
haciendo plausible lo sostenido por Leonora Reyes (2005), respecto a la nula
implementaciéon de la descentralizacion, dado que ni los alcaldes eran elegidos por la
ciudadania, ni estos poseian autonomia para administrar los municipios, por lo que todo
redund6 en un nuevo modo control politico de la educacion. En esta linea, lo que se
transformé fue el concepto tradicional de municipio PIIE (1991), pues, dejé “(...) de ser un
organo generador de politica para transformarse en una entidad ejecutora de las politicas
disefiadas en los niveles superiores de gobierno.” (PIIE 1991:125), concluyendo asi, la
relativa autonomia de estos espacios en este ambito. Con todo, este proceso es una forma
bastante particular y holistica de privatizacion del sistema, pues por un lado procurd
facilitar en extremo el paso de los establecimientos al sector privado, declarando
insistentemente, el caracter transitorio de las “municipalidades” en su administracion, y por
otro, asegurd la privatizacion del conflicto social, al disgregar al profesorado en un

conjunto de municipalidades y / o empleadores dificultando en extremo la generacion de

reivindicaciones sistémicas o nacionales por parte de estos. PIIE (1991).

Bajo el autoritarismo e importantes incentivos econdémicos, la municipalizacion se
concretd entre 1980-1983; sblo se interrumpié en 1982 por la crisis econdmica, que
restringié el presupuesto destinado a las subvenciones que la incentivaban. Los colegios se
sumergieron en una vertiginosa competencia por la captacion de alumnos, pues de ellos y
su asistencia dependian los recursos que les llegaban; cabe destacar, que esto ultimo,
constituye un cambio respecto a las politicas de financiamiento anteriores, que brindaban
recursos a los colegios sélo en razon de su matricula, no contemplando su asistencia

efectiva; esta modificacion condiciond a las escuelas a retener a sus estudiantes y en no
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pocas ocasiones, a promoverlos de curso para evitar la desercién y la pérdida de
subvencion, sumando una nueva merma pedagogica. En esta linea Cristidn Cox (2003),
socidlogo reconocido por su cercania a la concertacion y cuyos planteamientos no
condenan la presencia del mercado en la educacion; reconoce que los colegios
subvencionados surgidos en esta década, compitieron exitosamente “(...) no en términos de
alzas en su productividad, sino seleccionando a los mejores alumnos, y produciendo asi un
‘descreme’ de la hasta entonces llamada educacion fiscal” (Cox 2003:34), en otras palabras,
la educacidn fiscal sufrié la emigracion de buena parte de sus mejores alumnos, se eliminé
el “efecto par” y bajo su nivel académico; inicidndose con ello la conocida segregacion
econdémico-social de nuestro sistema educativo, evidenciable en los resultados de cada
prueba de medicién nacional aplicada desde entonces. Por su parte las evaluaciones, en
particular el: Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE), aplicado desde
1988 en lenguaje y matematica®, se instalaron como un efectivo incentivo a la competencia
entre escuelas; el deterioro académico y material de la educacion publica es progresivo y el
sistema en si cada vez mas segregado, tal como lo planificé la dictadura en sus “Directivas
presidenciales” sobre Educacion. Como botén de muestra, Cox (2003) constatdé que entre
1980 y 1990 las escuelas privadas sostenidas con financiamiento publico crecieron un 50%,
pasando de 2000 a casi 3000 en esos afios; sus matriculas hicieron lo propio, aumentando
“(...) de manera radical: de un 19.6% de la matricula en 1982 al 32.4% de la misma en

1990.” (Cox 2003:25)

En paralelo, los docentes ven como la “Carrera Docente” aprobada unilateralmente en
1978 quedd nula y son embarcados en la ola de privatizacion laboral, siendo despojados de
sus derechos anteriores: antigiiedad, propiedad del cargo, sueldos e incrementos del mismo;
se suma, la privatizacion de su régimen previsional, mediante las Asociaciones de Fondos
Previsionales (AFP); todo acompafiado de “incentivos” econdmicos. Para municipalizarlos

se ofrecidé una indemnizacién de un mes por afio trabajado, que no se pagd en muchos

%9 Previamente el régimen probé establecer un sistema de medicion nacional en 1982 donde se implementé
el Programa de Evaluacion del Rendimiento Escolar (PER), y en 1985 donde se aplicé un Sistema de
Evaluacién de la Calidad de la Educacién (SECE); ambos fueron aplicados en la educacién bésica y
mostraron pésimos resultados, incluso retrocesos en las habilidades lecto-escritura y de operatoria basica,
segun los autores consultados.
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casos, dando origen a la denominada “deuda historica” que atin persiste. En lo previsional,
los profesores (as) pudieron escoger si cambiarse o permanecer en el sistema antiguo,
cambiarse fue atractivo para la mayoria dado los menores descuentos salariales ofrecidos,
sin embargo, resultd en pensiones inferiores. En definitiva, los profesores de los 90 estaban
lesionados material y socialmente; despojados de parte importante de su identidad de clase
y valorizacion social como lo plantea Adler & Melnick (1998), es entendible que durante
los primeros de democracia se abocaran a recuperar sus condiciones laborales. En definitiva
segun las autoras la dictadura concluyd con una gran “deuda social”, que como sabemos
fue s6lo aminorada méas no subsanada, pues, la concertacion decidié dejar intactos los
cambios establecidos en los afios 80. Permanecio integra la Ley Orgénica Constitucional de
Ensefianza (1990), la municipalizacion y el SIMCE, con la salvedad de que en lo formal el
mercado se suavizo, dando paso a la “equidad” y “modernidad” como norte y sello de las

politicas educativas.

Estas se forjaron bajo el paradigma de la “modernizacién”; que reconocié la
preeminencia de lo econdmico en el sistema y acot6 la democratizacion del mismo a los
pardmetros definidos por la institucionalidad internacional. Lo técnico reemplaz6 la
discusion democratica en las reformas emprendidas a nivel latinoamericano y nacional®,
despojando de historicidad al acto educativo y al ejercicio de la pedagogia, pues el
neoliberalismo se ubicd en el lugar discursivo donde se sienten las fracturas del sistema
educativo tradicional e impuso desde alli “(...) palabras que fueron incorporadas sin
mayores trabas o cuidados al lenguaje corriente de los educadores. Equidad, Pertinencia,
Acountability, entre otras.” (Puiggros 2010:19). Alcanzar la calidad siguiendo a Puiggros,
en términos de costo-beneficio, asegurando una adecuada gestién de los recursos
disponibles; se convirtié en sindbnimo de buena educacion y en el medio mas efectivo de

invisibilizar la continuidad segregadora y autoritaria del sistema. Los recursos para

60 Gabriela Ossenbach (2010) deja entrever que buena parte de las reformas educativas de la década estan
impregnadas de la légica economicista neoliberal, debido a las exigencias de organismos internacionales tales
como: el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional etc., sobre los paises endeudados con ellos. Ello
se plasmo “(...) en leyes generales como la Ley Organica Constitucional de Ensefianza en Chile (1990); la
Ley Federal de Educacion en Argentina (1993); la Ley General de Educacion de México (1993); la Ley
General de Educacion de Colombia (1994) y la Ley de Reforma Educativa de Bolivia (1994), algunas de ellas
coincidentes con procesos de democratizacion, en aquellos paises que fueron saliendo de las duras dictaduras
de las décadas anteriores”. (Ossenbach 2010:31)
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implementar programas aumentaron, es mas, se triplicaron Reyes (2005); no obstante
sostiene Ruiz (2010), estos siguieron imbuidos por el neoliberalismo, por lo que no son:
“(...) politicas democraticas basadas en la igualdad, sino politicas compensatorias y
temporales para los extremadamente pobres” (Ruiz 2010:138). Ejemplo de ello es el Plan
focalizado de las 900 escuelas (P-900), el Programa de Mejoramiento a la Calidad y

Equidad de la Educacién (MECE), entre otros.

En 1994 y bajo el respaldo del informe de la comision Nacional para la
Modernizacion de la Educacion, Frei comenzd una ambiciosa reforma de cuantiosos
recursos: intervencion directa en las escuelas més segregadas del pais y una reforma
curricular en 1996; en todo ello, los profesores solo tuvieron una participacion testimonial.
La reforma se presentd al pais, como una indispensable tarea nacional con miras a la
sociedad del futuro identificada como: post industrial, globalizada, de los conocimientos y
de las comunicaciones®®. Configurando lo que Cox (2003) llama un Estado promotor y
responsable, aunque no en el sentido que él le otorga sino en uno restringido,
compensatorio y direccionado hacia la funcionalidad y mantencion del modelo neoliberal,

como hemos sostenido en este apartado.

3.4. Educacion popular en los “80-90: auge y crisis de horizonte.

En medio del adverso escenario politico e institucional descrito atras, la educacion
popular®? de los 80 y 90 vivié su tercer proceso de auge Y resignificacion dentro del siglo
XX, constituyéndose en una herramienta de resistencia, reagrupamiento, organizacion e
impulso identitario de los (as) pobladores de la época. Se concibié como un instrumento
social antes que politico —en su sentido organico-partidista—, adquiriendo una diversidad de
la que es dificil dar cuenta total, dado la raigambre local y multifacética que tomé en la
practica. No obstante, a partir de las sistematizaciones realizadas por las Organizaciones no

Gubernamentales®® y educadores populares de la época, podemos establecer algunas

61 Extraido por Ruiz (2010) del Informe de la Comisién Nacional para la Modernizacion de la educacion
1994:2

62 En adelante E.P.

63 En adelante ONGs
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generalidades e identificar dos momentos claves del proceso: auge y crisis de horizonte5.
Donde nos detendremos para comprender el panorama de la E.P en estos afios vy
contrastarlo luego con los testimonios de los participantes del jardin Sol de Quilpué

Dentro de las generalidades debemos mencionar: el protagonismo de los sectores
populares, en especial de los pobladores; la fuerte presencia de la Iglesia Catolica y las
ONGs; el realce de lo local-comunitario y la cultura como elementos basicos de la labor
realizada; en conjunto con el trabajo entorno a la autoestima de los (as) participantes,
pues, no sélo se tratd de concientizar al pueblo, sino de crear sujetos populares con
capacidad de accion sobre su realidad. Ello se resume segun los estudios consultados, en
una redefinicién y ampliacion positiva, de la forma de “hacer” y “concebir” la accion
politica, en comparacion con las dos décadas anteriores®, ella, destacé la importancia de
todas las dimensiones de la vida social y cotidiana, sobrepasando el protagonismo de la
esfera publica e institucional (Garcia-Huidobro et. al., 1989). Su ejercicio se entendi
como: “(...) un conjunto de practicas que articulan diversos significados, dan pie al
reconocimiento reciproco y producen identidades colectivas en la sociedad” (Garcia-
Huidobro et. al., 1989:66); logrando asi, segun el autor, la conservacién y desarrollo de una
“energia social critica”, que construy6 organizacion al amparo de su auto-transformacion y

las luchas sociales del pasado, con la salvedad de que no se trato.

“(...) ni de los mismos actores populares ni de las mismas ideas fuerzas que
protagonizaron los movimientos sociales hace un par de décadas. Ayer, era el hombre
trabajador quien se concientizaba y movilizaba; hoy, son la mujer y el joven. Ayer, se
hablaba de promocién y poder popular, hoy de derechos humanos y democracia
sustantiva. Ayer lo que estaba en juego era el Estado y el campo de produccion; hoy
es la vida cotidiana y el campo cultural” (Garcia-Huidobro et. al., 1989:132).

®4Cabe sefialar que los trabajos revisados identifican y precisan distintas etapas de la Educacién popular en
estos afios, sin embargo preferimos simplificarlas en los momentos sefialados, con el propdsito de facilitar la
explicacion global del proceso en cuestion. Con todo, sugerimos revisar el capitulo 4 de la tesis:
“Movimientos de educadores y construccion de politica educacional en Chile: 1921-1932 y 1977-1994” de
Leonora Reyes (2005), donde se detallan las distintas periodificaciones propuestas por tres organizaciones
(CIDE, PIIE Y ECO) de este proceso. pp. 217-246.

% Esta caracteristica es destacada por la mayoria de los trabajos consultados: Salazar & Pinto (2002), Salazar
(1996), Garcés (1996), Jara (2010), Reyes (2005) y Molina (2008); y por las ONGs participantes que entre
1986-1989 sistematizaron sus experiencias de Educacion Popular (PIIE, CIDE y ECO).
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Debemos aclarar, que esta resignificacion no fue una ruptura con los propdsitos
finales de la E.P, entorno a la transformacién global de las sociedades y la superacion de
cualquier forma de opresidn existente, sino mas bien, consistié en la adopcion de un camino
diferente para lograrla. Los postulados teoricos y politicos de Paulo Freire permanecieron
en los educadores populares e inclusive se proyectaron en los objetivos explicitos de
muchas experiencias®; asi también, se proyectd su propio acumulado histérico (Mejias

2013) y el de los movimientos sociales.

En linea con ello, entendemos este auge de la E.P en los 80 y su posterior crisis de
horizonte de los afios 90, como un capitulo central de la historia social reciente de nuestro
pais y el continente; no solo por haber sido una herramienta efectiva de organizacién del
mundo popular, sino por ser la demostracion de que ain en las condiciones méas adversas,
pueden generarse espacios para “(...) comenzar a construir una sociedad distinta, a través
de la practica de relaciones sociales nuevas” (Garcia-Huidobro et. al., 1989:66). Desde esta
perspectiva, la historia general y reciente de la E.P esta estrechamente relacionada al
transcurrir historico de los sujetos populares, pues éstos son su razon de ser y constructores,
por lo cual, no de extrafiar que los momentos de efervescencia y reflujo del movimiento

social coincidan con los periodos de auge y repliegue de la E.P.

El auge de la E.P en los afios ochenta tiene sus antecedentes en los primeros
momentos de la dictadura, donde la sociedad civil en su conjunto gestd espacios minimos
de sociabilidad para enfrentarla. Los autores consultados, coinciden en que no se trat6 de
proyectos planificados, sino, de acciones destinadas a superar el shock politico y
econdémico inicial de los primeros afios del régimen; la necesidad era: asegurar su
subsistencia, amenazada por la persecucién politica y la falta de alimentos. También

concuerdan, en que la iglesia catélica cumplié un rol fundamental de asistencia y

% Asi lo constatd la investigacion del CIDE de Garcia-Huidobro et. al., 1989 en sus capitulos IV y V;
donde expuso la revision de los objetivos declarados por 60 proyectos de E.P de los afios 80, mas los
recopilados en un texto anterior, producido por la misma ONG en conjunto con la FLASCO sobre 100
experiencias de E.P. En ellos la: “concientizaciéon”, “critica”, “autonomia”, “solidaridad”, “potencialidad
creadora” y “liberacion”; entre otros elementos, planteados por Freire y los educadores populares en los
setenta, son explicitados como sus propdsitos rectores. Trabajos y sistematizaciones posteriores hechas por
educadores populares e historiadores, también confirman esta continuidad en la E.P; destacan en este punto:
los articulos de la revista Ultima Década de 1996, el texto de Guillermo Willamson (1999), el texto de Radl
Mejias (2013), las tesis de Leonora Reyes (2005) y Maria José Molina (2008) entre otros.
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proteccién en favor de los pobres, reeditando el ejercicio de la solidaridad; que paso6 de ser
un acto: vertical, caritativo y paternalista, a uno: horizontal, integrador y organizador
Illanes (1991); rompiendo con ello una larga tradicidn en que esta era una accion carente de
toda reflexion social. Se configurd asi un fendmeno de democratizacion asistencial “(...) en
el cual es la propia comunidad, las madres, las vecinas, las amigas pobladoras, las que, con
el apoyo econémico y moral de la iglesia y de otros grupos sociales, se hacen a si mismas la
“asistencia” por sus propias manos.” (Illanes 1991:296). Ello explica el reconocimiento y la
confianza de la sociedad civil hacia instituciones, tales como: la Vicaria de la Solidaridad, y

otras menos conocidas como la Fundacion de Ayuda Solidaria de Iglesias Cristianas.

Entre 1980 y 1983 se constato el caracter refundacional del régimen®’, ante lo cual, la
permanencia y formalizacién de las experiencias de este tipo, se volvio vital para los
educadores populares. Tanto en aras de la organizacion popular, como en post de conservar
el indispensable apoyo econémico de las ONGs extranjeras, que exigieron la formulacion
de “proyectos” para otorgarlo. De esta manera, se super0 la articulacion inicial entorno a la
subsistencia, creandose diversos proyectos que pueden resumirse en cinco areas de trabajo:
produccion, comunicacién, investigacion social, educacién y cultura; que de ninguna
manera son delimitaciones rigidas. Por lo general, su puesta en marcha estuvo a cargo de
equipos pequefios de no mas de diez personas, con una gran presencia de profesionales,

muchos de los cuales tenian un pasado militante en partidos de izquierda o de centro.

Junto con ello, las iniciativas se diferenciaron segin el espacio de trabajo, asumiendo
enfoques y composiciones disimiles en el campo, la ciudad y las poblaciones periféricas.
En el primero, las experiencias se centraron en lo productivo, vale decir, en la ensefianza de
técnicas para potenciar la produccién agricola; apreciandose una mayor presencia de
hombres en los grupos de base. En el segundo, la labor se orient6 a la “animacion cultural”
en ellas las mujeres tuvieron mayor participacion en los grupos de base. En el tercero, el
quehacer se focaliz6 en las dindmicas de la familia popular, lo que se materializé en la

reflexion sobre los roles asignados a sus miembros por la sociedad. Todo lo expuesto

67 Las afirmaciones de este parrafo y el siguiente se sustentan en el texto de (Garcia- Huidobro et., al 1989)
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corrobora: la amplitud de las experiencias de E.P, su adaptacién a las necesidades de los
espacios locales, su carécter integral y la interrelacion entre lo individual, familiar y

comunitaria de los sujetos participes.

Cabe afadir a lo dicho hasta aqui, que la E.P no fue la Unica respuesta de la sociedad
civil a la dictadura, el profesorado también entregé una, dando forma a lo que Leonora
Reyes (2005) denomina como el movimiento de “resistencia magisterial” y “renovacion
pedagogica”. Ellos al igual que los sectores populares en los afos 80, se reagruparon con la
ayuda de la iglesia entorno a actividades artistico-culturales, conformando pequefios grupos
de reunion vy reflexion pedagdgica-politica. Reyes, sostiene que la resistencia magisterial
hacia las politicas educativas de la dictadura, se articul6 a través de la Asociacion Gremial
de Educadores de Chile (AGECH) que se desarroll6 entre 1981-1987, momento en que
decidid unirse al Colegio de Profesores en el marco de la transicion, haciéndose parte de la
concertacion social que apoy6 la salida institucional de la dictadura. Por su parte, el
movimiento de renovacion pedagdgica se organizé en pequefios grupos tales como: El
Pizarron, Decal Oriente, El Espacio, entre otros; siendo apoyados por ONGs Yy sindicatos
docentes extranjeros; reflexionaron sobre las relaciones entre los actores educativos en las
Escuelas, continuando lo iniciado por los talleres de reflexion creados entre 1972-1973 por
el Centro de perfeccionamiento experimentacion e investigaciones pedagdgicas (CPEIP);
concluyeron que éstas reproducian el caracter autoritario de la sociedad, por lo que era
perentorio democratizarlas si se deseaba superar la dictadura. En resumen, desde la
perspectiva de estos docentes, debia abandonarse la logica vertical imperante en las
relaciones pedagdgicas y reemplazarla por una horizontal que hiciese de la Escuela un

espacio de todos los actores educativos.

En paralelo a estos procesos y la emergencia de las protestas nacionales, los
educadores populares vislumbraron la “crisis de horizonte” que se avecinaba. En sus
encuentros de 1983 y 1984, comenzaron a cuestionarse sobre la proyeccion politica de la
E.P dentro del espacio publico que se “abria”, iniciandose una serie de interrogantes que los

tensionaron, pues la coyuntura exigié definir a la brevedad:
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“(...) ¢cémo proyectar estas actividades en un proceso de progresiva articulacion
politica a nivel nacional? ;Consistio el movimiento de educacion popular en una
respuesta sélo provisoria frente a la instalacion de un régimen autoritario?; o bien,
¢debia asumirse como una nueva forma de concebir el trabajo politico? De ser asi,
¢en qué deberd consistir su aporte a un proceso de democratizacion radical de la
sociedad? ;Podia aportar a un nuevo proyecto politico? ” (Reyes 2005:225)

Estas preguntas no fueron resueltas unitariamente por los educadores y las ONGs, lo
que derivé en su diferenciacion y posterior division politica; puesto que no solo estaba en
juego el fin de la dictadura, sino también, el destino politico de los sectores populares,
cuestion que se reflexiond antes, dado el contexto que concentrd los esfuerzos politicos en
el “hacer”. Corresponde aqui, dar cuenta de las definiciones adoptadas por las principales
ONGs; para ello, expondremos brevemente las ideas de: Educacién y comunicaciones
(ECO); Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (CIDE); y el Programa
Interdisciplinario de Investigaciones Educativas (PIIE)®; éstas, aportaron importantes
sistematizaciones sobre la temética y son representativas de las posturas de los educadores,
dada su “(...) condicion de “puente” entre las agendas de cooperacion extranjera, la politica
de la Iglesia Catdlica, el pensamiento de la clase profesional opositora a la dictadura militar

y las actividades desarrolladas por los sectores populares.” (Reyes 2005:222-223).

ECO, cuyos integrantes eran en un 80% del MAPU abordd primero las interrogantes
dichas arriba; concibi6 la E.P como un complemento a su accién politica, es decir, como
una herramienta de lucha; se centraron en la necesidad de reconstituir el tejido social, para
construir un “proyecto historico” propio del mundo popular y en preservar su autonomia de
los partidos; ademas abogaron por reflexionar sobre la derrota de 1973. El CIDE y el PIIE
enfocaron sus esfuerzos en integrar a los sectores populares a la alianza “politica partidista”
de la transicion; en el CIDE, la discusion sobre las proyecciones aparecio en la etapa pre-
plebiscitaria orientdndose al rol de los profesionales de la E.P; en el PIIE, dado su trabajo
investigativo del sistema educacional, ““(...) las preguntas fueron asumidas en relacion al rol
de los docentes del sistema formal y sus organizaciones.” (Reyes 2005:225), estos ultimos

abandonaron su compromiso con la E.P en la década siguiente.

% as afirmaciones respecto a las ONGs se basan en los trabajos de Leonora Reyes (2005) y Maria José
Molina (2008).
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La diferenciacion expuesta se agudizo tras la derrota del movimiento popular en 1986
y la materializacién de la salida institucional dos afios después. En los noventa el accionar
de sus profesionales adopto, en términos generales, los lineamientos abordados arriba, sus
educadores se dividieron entre los que se integraron al sistema, trabajando para el Estado y
aquellos que se mantuvieron al margen; no obstante, varios de quienes se integraron, lo
hicieron creyendo que su experiencia de E.P aportaria a la democratizacion de la sociedad,
creencia derribada luego por la fuerza de los hechos. Por su parte, la union de la AGECH al
colegio de profesores en 1987, junto con la disolucion de los otros espacios de reflexion;
contribuyeron a que el profesorado dejara atras sus incipientes aspiraciones de renovacion
pedagogica y una potencial propuesta de democratizacion de la Escuela en post de las
demandas laborales Reyes (2005). En consecuencia, la potencialidad creadora del mundo
social expresada en la E.P y el movimiento de profesores se retird del espacio publico,

dando inicio a una década de crisis y confusion.

La reconfiguracion del capitalismo bajo los postulados politicos y éticos del
neoliberalismo, junto con el derrumbe de los socialismos reales; hicieron ain mas compleja
la organizacion social y la continuidad de la E.P, pues, ya no habia alternativas sociales a
las cuales apelar: el mundo social y la izquierda estaban en crisis. La represion dejé de ser
su amenaza central dando lugar a las probleméticas de financiamiento, que rapidamente
provocaron pérdidas materiales e intelectuales para las ONGs; como es sabido, la ayuda
internacional se redujo ostensiblemente con la recuperacion de la democracia, por lo que
debieron recurrir a los recursos ofrecidos por el Estado bajo l6gicas competitivas y
mercantiles, configurandose asi “(...) una nueva situacion de presion, donde tienen dos
opciones o asumen este pragmatismo financiero o caen en la desintegracion” (Molina
2008:320). Para quienes asumieron el pragmatismo, debieron ejecutar politicas sociales
para superar la pobreza, debiendo “(...) asumir nuevos criterios de trabajo y exigencias

basados en principios de eficiencia, efectividad y productividad” (Reyes 2005:238).
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Quienes continuaron sin integrarse, tuvieron que luchar por los escasos recursos que
aun entregaban las ONGs extranjeras via proyectos, tal fue el caso de nuestra experiencia
de estudio, el Jardin Sol, que debi6 acudir a la ONG alemana “Pan para el mundo” en 1988

cuando la ONG sueca “SIDA” decidi retirarles su ayuda®®.

Reconociendo este escenario la revista “ultima década” dedico a inicio de 1996 un
namero completo a esta tematica, recogiendo distintas sensibilidades y dos experiencias
que se desarrollaban en ese momento —Jardin Sol de Quilpué y Cuadernos Culturales en
Chiloé-. Su editorial planted la necesidad de la E.P de validarse y adoptar definiciones
sobre sus objetivos educativos y politicos, lo que confirma que las interrogantes de fines de
los ochenta no habian sido resueltas, manteniéndose la incognita sobre sus propdsitos y
horizonte final. En este sentido, Luis Bustos ex miembro del CIDE, parte sefialando que la
pérdida de financiamiento no es el Unico factor que explica la crisis de la E.P, también est&
su falta de sistematizacion; cuya superacién posibilitaria su refundamentacion y permitiria
la disputa del conocimiento de la E.P dentro del espacio publico; Mario Garcés y Jorge
Amaro por su parte, reconocen que las banderas de lucha de los afios 60 y 70 han perdido
validez o mejor dicho se han quedado cortas, frente al escenario mundial que debe
enfrentarse, por lo cual reiteran la necesidad de redefiniciones, junto con ampliar el espacio
de injerencia de la E.P en la educacion formal, vale decir, en la escuela, que debe disputarse
mas alla de la incorporacion de metodologias. Finalmente, Gabriel Salazar se distancia de
la E.P abogando preferentemente por la auto-educacion popular, ya que, sélo ella sera
capaz de desplazar el cerco instalado sobre el espacio publico por el mercado y Estado, en
favor de los pobres; en consecuencia y en esto es enfatico, el horizonte no es la integracion,

sino el control efectivo del espacio publico, en sintesis, el poder.

En sintesis, mas alla de la crisis, destacamos que este periodo representd/a una
oportunidad de reconfigurar la educacion popular. Pues en definitiva ésta ha mutado con los
sectores populares, corroborandose asi, su interrelacién con ellos y su validacién como

herramienta de organizacion, que no requiere estar siempre el centro para existir.

% El tesista obtuvo esta informacion gracias a una conversacion con Alejandra Olea; educadora que estuvo a
cargo de realizar estas gestiones y que fue la directora del jardin entre los afios 1990-2000.
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Capitulo IV: La educacion como compromiso social: reflexiones educativas de

las (0s) educadoras (es) del jardin Sol de Quilpué (1980-2000).

Entender y practicar la educacion como un compromiso social, fue la premisa que
guio las reflexiones presentes y el quehacer de nuestras entrevistadas (0s) durante su paso
por el jardin Sol de Quilpué, independiente del tiempo que hayan estado en él. Es por ello
que decidimos iniciar este capitulo de andlisis documental con la aseveracion expuesta
arriba. Durante la realizacion de las entrevistas constatamos que para estas (0s) educadoras
(es) la educacion es un acto de profunda vinculacién individual y colectiva con todas (0s)
actores que interacttian e integran las instituciones educativas. Esta va mas alla de conocer
sus problematicas sociales y politicas, exigié para ellas (0s), un trabajo sistematico por
solucionarlas, en post de alcanzar un desarrollo humano pleno para todos sus participantes,
por medio de una formacion integral, cuyo pilar es el bienestar emocional de todas (0s).

Guiados por lo anterior en las siguientes paginas nos proponemos: evaluar la historia
del Jardin de Quilpué y los componentes de educacién popular presentes en su practica
educativa, a través de las reflexiones de sus educadoras (es). Con miras validar la hipotesis
de que esta experiencia educativa constituye un ejemplo de educacién popular infantil
durante la dictadura y transicién en Chile, debido a su practica democratica e integral. Para
ello examinaremos las 15 entrevistas que forman parte de esta investigacion, mas algunos
documentos elaborados durante el funcionamiento del jardin., en funcion de las siguientes
categorias analiticas: el compromiso de sus educadoras (es) con las problematicas
sociopoliticas del periodo, su concepcion educativa, el proyecto educativo asumido e
implementado y la participacion de la comunidad educativa —nifios (as), padres y

comunidad aledafia— en el desarrollo del jardin Sol de Quilpué.
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4.1 Caracterizacion demografica, profesional y politica del equipo educativo del

jardin Sol de Quilpué

El objetivo de este apartado es exponer y representar en términos cuantitativos los
atributos: demograficos, profesionales y politicos de nuestras entrevistadas (0s), para
caracterizar al equipo educativo del Sol y dar mayor peso a las afirmaciones posteriores.

Para exponer los atributos demograficos de nuestro sujeto de estudio procedimos a
calcular en términos porcentuales la presencia de cada género dentro de nuestros
entrevistados y sus promedios etarios. Lo primero nos arrojo un 80% de mujeres y un 20%
de hombres en su composicion, que en numeros significa 12 mujeres y 3 hombres; pese al
evidente predominio de las mujeres en él, la participacion masculina esta lejos de ser
marginal en este caso, dado el caracter exclusivamente femenino que ha caracterizado a
este nivel educativo., por lo cual, estos tres educadores son un elemento digno a destacar,
como un primer ejemplo de integracion del Sol. En lo etario, este célculo arrojo un
promedio de 57 afios para las mujeres y de 59 para los hombres, lo que los diferencia en
solo dos afios, tal como se evidencia en el promedio total que fue de 57, 8 afios, es decir 58
afios; lo anterior se generd pese al amplio rango etario de nuestros entrevistados, que oscila
de los 47 afios a los 64 afios.

Para complementar lo explicado antes elaboramos un cuadro con las edades de
nuestras entrevistadas (0s) por género, alli por medio del calculo de la frecuencia absoluta
(Fa) y la frecuencia relativa (Fr)™°, podemos apreciar que pese al amplio rango de la
muestra (17 afios), existe una distribucion homogénea, ya que, se da un caso por edad
declarada., tendencia que solo quiebra al llegar 63 afios en las mujeres, donde se presentan
dos casos, que no lograron marcar un predominio consistente. Empero las edades son
cercanas, por lo que hablamos de una generacién contemporanea de educadores., que al
momento de ingresar al jardin tenia entre 25 y 30 afios, incluso en el caso de Viviana Soto

que es nuestra entrevistada mas joven.

0 La primera (Fa) corresponde al niimero de veces en que se encuentra presente una variable (X). Mientras
que la segunda (Fr) es el resultado de la divisién de la Frecuencia Absoluta por el total de los casos,
multiplicada por 100.
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Hombres Mujeres
(Fa) (Fr) (Fa) (Fr)
47 0 0% 1 8,33%
51 0 0% 1 8,33%
52 0 0% 1 8,33%
53 0 0% 1 8,33%
55 1 33,3% 0 0%
57 0 0% 1 8,33%
58 0 0% 1 8,33%
59 1 33,3% 1 8,33%
60 0 0% 1 8,33%
62 0 0% 1 8,33%
63 0 0% 2 16,7%
64 1 33,3% 1 8,33%
Totales 3 12
Promedio 59 57
Edad
Total de 15
Entrevistados
Promedio 57.8=58
Edad

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por nuestras entrevistadas (0s)

Con el fin de caracterizar profesionalmente a nuestros entrevistados, les consultamos
por sus: estudios, titulos profesionales y experiencias educativas. Ello arrojo una relevante
ausencia de estudios formales, la gran diversidad de profesiones u oficios dentro del
equipo Sol y la primacia de la experiencia como fuente formativa en la educacion. A

continuacidn presentaremos y explicaremos cada grafico.

Gralico 1: Formacion pedagogica inicial

Otros estudios
40%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por nuestras entrevistadas (0s)
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El gréfico 1 representa los estudios que se tienen al ingreso, alli vemos que sélo 4
entrevistadas los tienen completos, vale decir, el 27% de los entrevistados, lo cual
evidentemente hizo de la autoformacion una tarea méas de las educadoras; 5 educadoras
declaran tener una formacion incompleta al ingresar al jardin —33% de nuestro universo—, 4
declaran que abandonaron carreras de pedagogia en basica y media, debido a
circunstancias personales (1 educadora) y a problematicas de persecucion politica (3
educadoras)., éstas ultimas dejaron sus carreras en: 1973, 1977, 1982-1984, afios criticos
en lo que a dictadura se refiere ™; por Gltimo 6 de nuestros entrevistados— 40% de nuestro
universo—, dice no tener ningun estudio relacionado con la educacion y provenir de otras
areas tal es el caso de: Ximena Mufioz (pintora), Juan Guzman (musico), Filomena Diaz
(contadora), Juan Arancibia (electricista), Mario Aguirre (psicologo) y Claudia Eluani
(secretaria), lo ultimo, mas que una debilidad fue una fortaleza del jardin como veremos
luego. En lo grueso 73% de las entrevistadas (0s) no tenia una formacion formal que lo
avalara como educador, por lo que suponemos se validaron e integracion al equipo por

otros atributos, invisibles a la formacién profesional de entonces.

Grafico 2: Formacion pedagogica actual
Estudios

1completos

3%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por nuestras entrevistadas (0s)

L Corina Villarroel es la Unica que declaré haber sido expulsada de su carrera en 1973; Ximena Juris y
nuestra entrevistada 11 afirman que la abandonaron por su propia voluntad, pero dejan entrever motivaciones
politicas. La entrevistada n°11 lo hizo para abocarse a la organizacion politica del estudiantado que por
entonces se articuld entorno a la Unién de Estudiantes Democréaticos (UNED)
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El grafico n°2 representa el estado de los estudios profesionales de nuestras
educadoras cuando salieron del jardin, la situacién cambio ostensiblemente, debido a que
tres de ellas completaron su formacion profesional: dos como profesoras de educacién
bésica (Corina Villarroel y nuestra entrevistada 11) y una como educadora de parvulos
(Viviana Soto) ., ello nos deja con un 47% de formacion completa (7 educadoras), frente a
un 53% de ausencia de estudios o formacién inconclusa (8 educadoras/es). Pese a ello las
reflexiones del equipo poseen la misma calidad entre ambos grupos; todas(os)
independiente de su realidad formativa actuaron como educadores en su momento y
reflexionaron como tal en sus entrevistas, evidenciando el tremendo poder formativo de
ésta experiencia, pues lo hecho alli: “(...) no tiene nada que ver con la Universidad en

términos de pedagogia (...)” (Entrevista 13:5).

Grifico 3: Titulos u oficios

MTITULOS

S = MW R Y

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por nuestras entrevistadas (0s)

La grafica n°3 evidencia la diversidad de origenes de las entrevistadas (0s), todas
(os) ocuparon sus titulos u oficios en sus labores en el jardin, desde donde aportaron en la
construccién de un equipo diverso, que sin pretenderlo tal vez, aplico la incorporacién de
distintos saberes en su quehacer formativo. Cerca de la mitad tiene su origen en otras areas,
7 educadores de 8 que lo son formalmente, de estos ultimos dos son profesoras de basica,
lo que les dio una mirada méas completa de la educacion. En cuanto a los 7, dos provienen

de las artes, lo que sin lugar a dudas fue un aporte en la apuesta integral del Sol.
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Grafico 4 Experiencia Educativa

@ EXP FUERA DEL JARDIN @ EXP DENTRO DEL JARDIN “EXP TOTAL

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por nuestras entrevistadas (0s)

Finalmente el grafico 4 cierra la caracterizacion profesional, poniendo sobre la mesa
los afios de desempefio de nuestras entrevistadas (0s) en el ambito educativo y en el jardin.
Para leer correctamente el grafico, debemos precisar que la linea horizontal representa los

afios y la vertical el nimero de la entrevista.

En lo referente a la experiencia fuera del jardin, nuestros sujetos mostraron un rango
amplio de 0 a 24 afios de experiencia, siendo lo mas comun el tener sobre 8 afios de
ejercicio con seis casos registrados y un promedio de 7 afos. Respecto a la experiencia
dentro del jardin, el rango va de 1 afio a 15 afios de permanencia, por lo que la muestra no
es homogénea, lo comln era que pasado el afio se continuara alli por 5 afios mas, donde
registramos 3 casos, en un siguiente nivel el estar sobre 7 afios nos arrojé 5 casos; ahora
bien ademas de Ximena Juris (15 afios) y Filomena Diaz (12 afios) que cumplian funciones
directivas y administrativas respectivamente, quienes mas permanecieron en el Sol fueron:
Yolanda Ferndndez con 9 afios a su haber y Miriam Zet con 13 afios., por altimo el

promedio de permanencia total en el jardin fue de 6 afos.

La experiencia educativa total tuvo un rango de 1 a 33 afios, nuevamente es amplio;
la tonica es tener sobre 10 afios de experiencia en total., tenemos educadoras que
acumularon su experiencia antes del jardin y luego se retiraron de las aulas, como:
Alejandra Olea, Maria Elena Gallardo, Ximena Juris, Maria Mufioz, Maria Arancibia,

Corina Villarroel, y nuestras entrevistada n°® 10 y 11; también tenemos educadoras que
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continuaron ejerciendo después, destacan aqui: Yolanda Fernandez con 33 afios de
experiencia y Viviana Soto con 23 afios a su haber, la Ultima es la Unica que ejerce hasta
hoy como educadora de parvulos., pues Miriam y Filomena continGan en lo educativo
desde otras funciones y contextos. Los hombres tienen menos experiencia, siendo el jardin
su Unica experiencia, salvo en el caso de Juan Guzman que siguié vinculado a la docencia
por algunos periodos, en los tres niveles educativos. En suma y en términos de afios
tenemos educadoras muy experimentadas y otras que no, educadoras que se formaron en el

jardin y otras que concluyeron su camino en él.

Como cierre del apartado y dada nuestra hipdtesis, creemos imprescindible
incursionar en una caracterizacion politica de sus miembros, por ello les consultamos sobre
su: tendencia politica, militancia y participacion en organizaciones docentes o sociales.
Catorce entrevistadas (os) declararon ser de izquierda al ingresar al jardin, sélo uno dijo ser
mas cristiano —evangélico— que de izquierda., pero que de todas maneras comulgaba mas
con este sector politico. En consecuencia estamos ante un equipo cuya identidad politica se

encuentra en la izquierda, por lo que tenemos que analizarlo desde alli.

Ahora bien las respuestas dejan de ser tan concluyentes en las otras preguntas,
ampliandose las lecturas posibles; en las militancias, 7 sujetos la reconocieron, mientras 1
se neg0 a responder y 7 afirmaron no haber militado nunca en una organizacién politico-
partidaria; entre quienes si lo hicieron: 3 declararon su cercania con el Movimiento de
izquierda revolucionaria, 2 con el Partido Comunista, 1 con el Partido Socialista y 1 con el
movimiento de Accién Popular., ello nos induce a pensar que: la influencia de las
organizaciones mas connotadas (P.C y P.S) en la gestacion e identidad de este espacio es
menor, respecto a ejercida por organizaciones menos tradicionales y méas a la izquierda

como el MIR y el MAPU. El peso porcentual de cada una se expone en el siguiente grafico:
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Grafico S: Militancias en porcentajes

MAPU
14% \

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos proporcionados por nuestras entrevistadas (0s)

En resumen, cerca de la mitad del equipo milito, lo que, sin lugar a duda debié haber
sido util a la hora de levantar este espacio, dada la formacion politica y los aprendizajes
organizativos que se adquirian en los partidos de ese entonces. Con todo, los entrevistados

no le dieron mayor relevancia al punto en el desarrollo de las entrevistas.

Finalmente en cuanto a su la participacién en organizaciones sociales, debemos
sefialar que la mayoria de nuestras entrevistadas (0s) declar6 que esta fue mas intensa
durante su permanencia en el jardin y que al salirse dejaron de participar; solo 6 de los 15
sujetos pertenecen a una organizacion social en la actualidad. Las organizaciones sociales
que integran quienes aun participan, se enmarcan en lo vecinal, lo cultural y la salud, como

es el caso de Yolanda, Viviana y Maria Elena Gallardo, respectivamente.

4.2 De lo individual a lo colectivo: Convergencia politica y organizacional en la

emergencia del Jardin Sol de Quilpué (1980-1988).

Formalmente el jardin Sol de Quilpué inicio sus funciones el 9 de agosto de 1985, no
obstante nuestras educadoras (es) nos revelaron nuevos hitos y redes que configuran a
nuestro entender: un proceso de convergencia politica y organizacional, donde los esfuerzos
individuales en primera instancia de Alejandra Olea y Maria Elena Gallardo’® —sus
fundadoras—, dieron paso a una articulacion colectiva que permitid la emergencia y

conformacién del proyecto educativo del jardin Sol, luego de un proceso de 8 afios.

72 En adelante denominaremos a Alejandra Olea como Alejandra y a Maria Elena Gallardo como Mane.
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Estamos ante un proceso de articulacion, que sin ser planificado uni6é a distintos
espacios y personas, alrededor de la lucha contra la dictadura de Augusto Pinochet en la V
region. El Sol es asi la concrecion del compromiso politico de sus fundadoras, que
siguiendo sus convicciones pusieron su quehacer educativo al servicio de la Defensa de los
Derechos Humanos de la primera infancia, siendo apoyadas por una red de organizaciones
nacionales e internacionales que comulgaron con dicho objetivo.

Para explicar el proceso dividiremos estos ocho afios en dos periodos: (1980-1984) y
(1985-1988). En el primero abordaremos las convergencias politicas iniciales y las
experiencias previas de las fundadoras del jardin. Mientras que en el segundo ahondaremos
en las primeras tareas del jardin, sus redes organizacionales y las dificultades sorteadas
para instalarse. Para finalmente evaluar el rol de las organizaciones Fasic y Codepu.

4.2.1 Las primeras convergencias: Nacimiento de un proyecto (1980-1985).

Las primeras articulaciones que posibilitaron la existencia del Sol nacen de la amistad
e intereses comunes de Mane y Alejandra, ambas eran educadoras jovenes que
complementaban sus intereses politicos con su labor educativa. Su principal punto de
encuentro era su participacion en la Coordinadora de Mujeres’® que recorria toda la V
region con “escuelas de mujeres”, donde trabajaban en torno a sus derechos y educacion
sexual, cuestion que entonces era tabld segin Mane; a ello se agrega la constante
preocupacion por la gente con problemas politicos del Codepu, tema en el cual también se

apoyaba recalca Mane, pues: “(...) todo pasa por la politica (....)” (Entrevista 4:1) entonces.

En 1980 Mane debid frenar su ritmo de vida por su embarazo e instal6é un jardin en su
casa, pues era complicado trasladarse a Vifia donde trabajaba, ya que vivia en “el Sol” —
cerca de donde se instalo el jardin después—, al evocar esos afios dice: “(...) yo no lo podia
creer que llegaran 12 nifios al living de mi casa.” (Entrevista 4:8). Los propositos
educativos de esta “primera version” del jardin, ademas de lo laboral y lo econdmico — pues
era privado—., fueron segun ella: “(...) alcanzar un espacio para que los nifios pudieran

desarrollarse en los diferentes planos; cognitivos, sociales (...).” (Entrevista 4:9).

73 Esta coordinadora era parte del Codepu, en adelante la denominaremos Codem.
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Aunque trabajaba en casa, Mane seguia en contacto con Alejandra y prontamente
compartieron otro espacio en comun ademas del Codem. En 1980 ambas participaron de la
creacion del Colectivo Educacional de Valparaiso, integrado por padres y educadores que
miraban criticamente el sistema educativo, por lo que levantaron una experiencia educativa
en Vifia del Mar llamada Colegio y Jardin infantil: “Nueva Escuela”, que funcion6 entre

1980 a 1990 aproximadamente segln recuerda Alejandra. En un folleto declararon:

“Nos preocupa que nuestros hijos aprendan a relacionarse de modo autoritario:
sometiendo o sometiéndose segln las circunstancias. Nos preocupa que el motor de
desarrollo sea la amenaza del castigo o la angustia de una imposicion personal. Nos
atafie que a nuestros hijos se les inculque trabajar de modo marcadamente
individualista y competitivo. No queremos que se habitlen a reemplazar el analisis de
la realidad por el prejuicio, o que se les inhiba el desarrollo de su capacidad

expresiva” (Colegio Nueva Escuela 1982:1)

En consecuencia la Nueva Escuela apost6 por desarrollar una educacion humanista e
integral basada en la: realidad cercana, solidaridad, el respeto por los Derechos Humanos,
una mentalidad critica-creativa y un ambiente democrético de trabajo. Ello se manifestd en
la busqueda de una nueva relacion de trabajo “(...) que lleva implicito el no autoritarismo;
que supone deberes y derechos compartidos por la comunidad educativa; que desarrolla la
fraternidad y el espiritu critico; que se mantiene abierta y sensible a la realidad que rodea.”
(Colegio Nueva Escuela 1983:2). En post de alcanzar una personalidad: “(...) capaz de
sobrevivir por si misma, de desenvolverse natural y espontaneamente dentro de un grupo y
de nuestra actual sociedad, desarrollando de este modo su propia individualidad.” (Colegio

Nueva Escuela 1983:2). Con todo no se deseaba ser una experiencia elitaria, por lo que se

procuro trabajar con los recursos disponibles y ajustarse a la realidad.

Pese a la potente apuesta el proyecto se quiebro a fines de 1983, renunciando 5 de
sus 9 miembros, entre los que estaban Mane y Alejandra., esta ultima se encontraba mas
involucrada, ya que ejercia docencia en la escuela. Ambas constataron que los objetivos se
desvirtuaron por lo que tras retirarse del espacio con sus hijos (as), levantaron una segunda
version del Jardin Sol en Vifia del Mar, para acoger a los nifios (as) que habian abandonado
la Nueva Escuela. Con todo consideramos que la participacion de ambas en este espacio es

un elemento positivo, ya que, les permitié madurar sus convicciones pedagdgicas.
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Asi a inicios de 1984 Mane y Ale comienzan a trabajar de lleno y por primera vez
juntas en el jardin Sol de Vifia del Mar, que se ubicd en la parte alta de traslavifia y
permanecio alli hasta su traslado a Quilpué en 1985. Su caracter es privado, vale decir, se
cobraba una pequefia mensualidad a los padres que pueden hacerlo; con el objeto de pagar
los gastos bésicos del local y financiar la locomocion de ambas educadoras, sin otros
ingresos por entonces. En resumen, estamos frente a un incipiente espacio educativo, que
sin ser formal en lo referente a un proyecto educativo como tal, es un antecedente relevante

en los inicios del jardin Sol y en la historia de estas educadoras.

Al poco andar el jardin Sol de Vifia del mar canalizé los intereses educativos y
politicos de nuestras fundadoras; los segundos siempre presentes en una activa
participacién en Codepu, que las mantenia al tanto de lo que ocurria en materia de
Derechos Humanos. 1983 fue el punto de inflexion en este incipiente espacio educativo,
pues la represion politica de la dictadura afectd al circulo mas cercano de ambas, en
respuesta a las jornadas de protestas que acaecian. Para Alejandra —quien nos explica esta
parte— lo ocurrido es tan fuerte que no hall6 las palabras para describirlo, sélo nos dijo que:
“(...) murieron varias compafieras, varias compafieras fueron detenidas, violadas (...).”
(Entrevista 6:3), para enseguida explicarnos que su reaccién con Mane fue pensar
rapidamente cémo: “(...) este jardin que teniamos, (...) podia servir.” (Entrevista 6:3).
El gran escollo para ello era lo economico, por lo cual decidieron contactarse con la
hermana de Mane, quien estaba exiliada en Suecia y trabajaba en una organizacion de
mujeres que se interes6 en la labor que se pretendia hacer., las Gltimas sugirieron la
confeccidn de un proyecto para presentarlo en la organizacion estatal sueca Sida, por lo que

éste se elaboré:

“(...) para que atendiera a hijos de presos politicos., el jardin iba, iba a funcionar en
Valparaiso y ¢por qué en Valparaiso?, porque era donde habian mas presos politicos
en esta zona y veiamos que iba a ser mucho mas facil que el jardin estuviese en
Valparaiso, en un lugar cercano a la céarcel, eeh el jardin estuviera en un lugar que
fuera de facil acceso y por lo tanto ahi ibamos a tener mas, mas cantidad de nifios en
esta situacion” (Entrevista 6:3)
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En 1984 Mane viaja a Suecia y cuenta el proyecto a mucha gente, tanto asi que se:
“(...) empezo6 a generar interés en la gente, los amigos, los cercanos y llegamos a estar
conectados con esa tremenda organizacion que fue la que nos apoy6 muchisimo que es la
SIDA” (Entrevista 4:4). El viaje resultd exitoso, Sida aprobd el proyecto en los términos
expresados por Alejandra arriba, no obstante la organizacion solicito abrir este espacio a
mujeres vulnerables., condicidén aceptada por ambas, por lo que Sida se comprometio a
financiar el proyecto por dos afios (1985-1987). Con esto en mano Alejandra busco y
encontrd una casa en el cerro Concepcion de Valparaiso, la cual adecué durante el verano
de 1985. En paralelo difundi6 la existencia del jardin entre quienes vivian situaciones
represivas y gente del sector para aumentar un poco el financiamiento., a estos Gltimos no

se les dijo que se atendera a hijos de presos politicos por precaucion.

Los acontecimientos de 1983 y 1984 pusieron en marcha un proyecto educativo,
transformando una experiencia autdnoma en un espacio que se propuso desarrollar una
trascedente funcion social, culmina asi un ascendente proceso de politizacion., que desde
nuestra perspectiva es la comprension de la educacion como un acto explicito de resistencia
politica, tal como lo plantea Giroux (2004); en este caso la resistencia es la creacion de un

espacio de humanizacion en respuesta a la destruccion material y emocional del régimen.

Para cerrar, es menester decir que lo manifestado sobre la Nueva Escuela y el
incipiente jardin Sol de Vifia del Mar, encajan en lo que Leonora Reyes (2005) ha
denominado como: “Movimientos de Renovacion Pedagdgica”. Por ello nos atrevemos a

enunciar que ambas experiencias son manifestaciones regionales de dicho fenémeno.

4.2.2 ARos sin respiro: Conformacion e instalacion del jardin Sol de Quilpué

(1985-1988)

Pese a los esfuerzos realizados por Alejandra para instalar el jardin en Valparaiso,
este nunca llegd a concretarse., tras el terremoto ocurrido el 3 de marzo de 1985 —justo un
dia antes de abrir sus puertas—, debieron dejar la casa conseguida en el cerro Concepcion,
no pudiendo encontrar otra similar. En aquel momento Alejandra estaba sola, porque Mane

estaba en Suecia, sélo se coordinaban por teléfono; los meses pasaban y la presion por
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conseguir otro espacio se hizo cada vez méas apremiante., de no hacerlo el financiamiento se

cortaba. Ante esta situacion se le planteo a Sida lo siguiente:

“(...) ¢es posible que el jardin pueda ser en Quilpué?, porque alli no hay la escasez de
casas que hay en Valparaiso derivada del terremoto, y nosotros nos comprometemos a
que sea una casa 0 un local que sea cercano a la micro y cercano al tren, en ese
tiempo no existia el metro, existia el tren., de tal manera que fuera de facil acceso
tanto a la gente que venia de Valparaiso como a la gente del interior que después
tenia que trasladarse a Valparaiso, aceptaron.” (Entrevista 6:4)

Esta fue la forma segin Alejandra de salvar “(...) esta instancia educativa, y politica,

y humanitaria (...)” (Entrevista 6:4), no sin el gran costo de dejar muchos destinatarios fuera

A pesar de ello Mane le ve lo positivo a la situacion, en sus palabras:

“(...) ese jardin en Valparaiso, claro habria sido super lindo, era un suefio en realidad,
pero bueno como las cosas pasan, algunas resultan y otras no. Y yo creo que fue
fantastico que resultara en Quilpué, si al final era de Quilpué, si ahi naci6, nacio a la
orillita del estero (...).” (Entrevista 4:8)

Con lo acontecido el jardin Sol estuvo paralizado entre marzo y agosto de 1985.

Cuando se consiguid su espacio definitivo en Quilpué y se renové el respaldo econémico,

éste abrid sus puertas el 9 de agosto de ese afio. Empero las dificultades seguian segun

Alejandra, pues se necesitaba otra educadora, que estuviese dispuesta a trabajar gratis y

asumir los riesgos politicos de trabajar en el jardin, decide invitar a Maria Ximena

Mufioz’®, a quién siguiendo a Alejandra.

“(...) sile podia decir y, y la invite a la Ximena y Ximena dijo: si yo quiero hacerlo,
entonces Ximena se capacito, yo la ayudé, ella ley6 y ademas tenia condiciones;
entonces estuvimos trabajando juntas desde agosto hasta no me acuerdo si enero o
febrero del siguiente afio (...)” (Entrevista 6:4)

Mane llegd a inicios de 1986 y asumio las labores administrativas del jardin,

Alejandra las pedagodgicas y Ximena Mufioz siguié como educadora., ya se veia un equipo.

En seguida se sumo la abuelita “Juanita”-madre de Maria Mufioz —, quien se encargo de la

alimentacion de los nifios, al poco tiempo se le une la tia Pilar, pues el jardin paso de

atender 30 nifios en 1985 a 50 en 1986.

4 En adelante la denominaremos como Ximena Mufioz, pues asf aparece en la documentacion del jardin

107



Pese al cambio de ubicacion, él Sol recibié a los primeros hijos (as) de presos
politicos desde enero de 1986. Dentro de los primeros nifios que llegaron, estdn los tres
sobrinos de Juan Carlos y Maria Arancibia™, ambos ingresaron a trabajar en el jardin ese
mismo afio, Juan Carlos como asistente de aseo y Mayela como educadora; respecto a sus
sobrinos, debemos sefialar que son los mé&s recordados por nuestras entrevistadas al ser
consultadas sobre la tematica. Segun Mane su llegada obedecio a: “(...) nuestras formas de
ver la vida, por nuestros intereses, por nuestra postura politica, por lo que pasaba en este
pais (...)” (Entrevista 4:3), con todo es enfatica en sostener que nunca fueron la mayoria.

El jardin continu6 funcionando hasta fines de 1987 donde cerrd por falta de recursos,
debido a que el proyecto se envi6 fuera de plazo porque desconocian las fechas; este se
envié en diciembre cuando se debia enviar en julio, pues Sida cerraba los afios en
septiembre., asi estuvo cerrado desde diciembre de 1987 a julio de 1988. Alejandra y Mane
vendieron todo lo que pudieron para pagar la casa que arrendaban, y no perderla., con la
esperanza de ser refinanciadas porque sabian, siguiendo a Alejandra, que el trabajo era
valido y que “(...) la misidon que teniamos era muy importante, sabiamos que ibamos a
reabrir, pero no sabiamos cuando.” (Entrevista 6:4). A este conflicto se suma el retiro de
Mane a fines de 1987, por problemas personales que la obligan a irse a Punta Arenas.

Alejandra estd sola a cargo de un buque a punto de hundirse, extrafiaba a Mane
porgue no estaba acostumbrada a liderar. Pese a ello, sali6 victoriosa gracias al éxito de las
negociaciones paralelas con Pan para el Mundo que financi6 al jardin Sol desde mediados
de 1988 hasta el afio 2000. Conforme ello sucedia Alejandra contact6 a gente del Codepu
para que se prepararan: “(...) para ser Educadores Populares, capacitandose para trabajar
con los nifios y ahi ingresé la Ximena y Maria Angélica Correa, y otra gente mas.”
(Entrevista 6:4). Todos ellos se sumaron al equipo existente, compuesto por: Ximena
Mufioz, Maria Arancibia, Juan Arancibia y las tias Juanita, y Pilar. Cabe afiadir que estas
ultimas al ser del barrio que colinda con el jardin, son consideradas como agentes

comunitarios, hecho que fortalecié el caracter social del equipo.

5 En adelante nos referiremos a Juan Carlos Arancibia como Juan Carlos y a Maria Arancibia como Mayela,
pues asi son conocidos y recordados en el jardin.
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Ante el intenso proceso expuesto arriba, empatizamos con Alejandra cuando declara
que las problematicas socio-politicas mas relevantes fueron el financiamiento y vivir en un
contexto dictatorial, donde habia miedo y “(...) persecuciéon de organizaciones que estaban
haciendo actividades, que no estaban vinculadas con el Estado.” (Entrevista 6:2). También
entendemos el receso por dos afios que solicitd al equipo a fines 1988., antes del cual, le
pidié a Maria Angélica Correa y a Ximena Juris’ tomar la direccion del jardin, quien la
asumid hasta su cierre en el afio 2000, puesto que Alejandra no volvié a trabajar en el
jardin, aunque siempre estuvo presente e informada de lo que ocurria.

Desde 1989 el jardin estuvo integrado por: “(...) una directora que cumplia funciones
pedagogicas y administrativas, una secretaria, tres asistentes de parvulos, una auxiliar de
aseo y dos manipuladoras de alimentos, todos agentes comunitarios” (Correa, Soto &
Villegas 2003:83). La nueva direccion redujo la jornada de los nifios (as) a la mitad, se les
atendia hasta el mediodia, para en las tardes hacerlo con sus padres y la comunidad, e
insertar el jardin en el sector. Desde 1993 se integraron tres estudiantes en practica por
semestre de la Universidad Catélica y Del Mar al equipo, reforzando la labor pedagdgica.

Queda en evidencia la primacia de “lo politico” en la conformacion de este equipo y
en las decisiones expuestas; las fundadoras recurrieron a sus redes organizacionales para
dotarse de los educadores necesarios, no solo por proteccién frente al contexto, sino que
ante todo como: la forma de echar a andar un proyecto coherente, para lo cual la afinidad
politica era basica. Nuestra entrevistada n°l 1 corrobora esto, al resaltar que: “(...) no habian
estudios formales en los que llegamos, tenian experiencias no mah, pero no estudios
formales y ademas opciones politicas, que si no tampoco hubiéramos llegado” (Entrevista
11:4), en adicion menciona su trabajo previo en hogares de menores.

4. 2.3. Tejiendo redes para “hacer la tarea”: el rol de Codepu y Fasic en el

trabajo con hijos de presos politicos (as) del Sol (1986-1988)

El establecimiento de redes fue la tonica desde la génesis del Sol, su objetivo inicial
de ir en ayuda de los hijos (as) de presos politicos no hubiese sido posible sin ellas., a su

vez la existencia del Sol fue motivo de creacion de las mismas, como sostuvo Alejandra en

6 En adelante denominaremos a Ximena Juris como Ximena
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la tesis de: (Correa, Soto & Villegas 2003). En esta linea Miriam Zet’” deja entrever que

estas fueron posibles porque existia un conocimiento previo entre sus constructores:

(...) la parte politica eran todos conocidos, entonces empezaron a llegar, trabajo con

NOsotros una persona que era esposa mmm..., de un preso politico y de a poco se

empezaron a concretar todo, y ahi a través de la organizacién ir en ayuda de los

pequeiios, de los pequeinios de todas maneras” (Entrevista 1:2)

Las redes unieron los vinculos individuales y colectivos en post de un objetivo.
Mientras este se ejecutaba las redes no se explicitaron, dado el contexto imperante, por lo
que so6lo han sido nombradas en los estudios existentes sobre el jardin, mas no analizadas.
Tampoco son conocidas en profundidad por la mayoria de los miembros del equipo,
quienes s6lo manejan a grandes rasgos estos vinculos., puesto que la comunicacion entre
estas y el Sol se hacia solo con la direccion; ésta parafraseando a Juan Carlos tenia sus
redes sociales que obviamente eran de izquierda y no aisladas, sino que “(...) se
caracterizan por armar un tejido social (...).”(Entrevista 15:3). En cuanto al grado de
socializacion de este nexo al interior las organizaciones anti-dictadura, nuestra entrevistada
n°11 —con un compariero preso en 1985- declara que dentro de su participacion en las de
Valparaiso: nunca conocio “(...) la existencia del jardin hasta que mi compafiero salio el
88” (Entrevista 11:2) Estimamos que lo anterior no es una negacion, sino reflejo de la
actitud de reserva de las organizaciones, en post de resguardar la labor conjunta realizada

con las familias de presos politicos. A continuacion abordaremos el rol de Fasic y Codepu

en ella, y la evaluacion de los educadores sobre estos nexos.

Sobre el rol, diremos que en primera instancia Codepu y Fasic ayudaron al jardin a
contactarse con las victimas de represion politica desde 1986, ellos le comunicaban a las
familias sobre la existencia de un jardin: “(...) de entera confianza y que justamente habia
nacido para atender a nifios que fueran de familias que estaban siendo vulneradas en sus
derechos elementales.”(Entrevista 6:2). Al poco andar fue Fasic quien prestd una
colaboracion mas directa, mientras que Codepu proporciono: capacitaciones a los
educadores., miembros de confianza —como ya dijimos— y redes de solidaridad para

solucionar otras problematicas, tal como lo expone Mane a continuacion:

7 En adelante Miriam
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“(...) porque de repente, eech no s€, necesitdbamos que una mama urgentemente...,
porque la habiamos logrado sacar de la prostitucion, entonces necesitaba urgente que
le consigamos pega ¢ya?, de nana de lo que fuere ¢ya?, a veces a través de CODEPU

o0 de un organismo, que también trabajaba entorno al CODEPU y logrdbamos que le

dieran pega a esa sefiora ;te fijas? O papas que estaban muy alcoholizados, ya los

alcohdlicos anonimos, pero ;como llegai ahi?, nos ayudaban de la otra instancia

(viste?” (Entrevista 4:3)

El rol de Fasic como nexo entre las familias y el jardin, fue tan trascendental que sin
ellos: “(...) nosotros no hubiésemos podido llegar a esas familias, porque si bien nosotros
conociamos a mucha gente que estaba presa, pero habia tantos presos que no conociamos a
todo el mundo, entonces eeh el Fasic establecio el vinculo” (Entrevista 6:5), sentencia
Alejandra. Una vez hecho el contacto la prioridad era: la estabilidad emocional de los nifios
y sus familias, para ello procuraron propiciar un ambiente de: tranquilidad, seguridad y
amor, donde luego de ganarse la confianza de los educandos pasaban a la parte educativa.

En forma simultanea, Alejandra y Miriam recuerdan que los fines de semanas
visitaban a los padres que estaban presos en las carceles de Quillota y Valparaiso., pues
“(...) nosotros veiamos que era importante para los nifios vincularnos con sus padres que
estaban presos y por otro lado era para contarles a estos padres qué es lo que hacian estos
nifios en el jardin infantil.” (Entrevista 6:3), expone Alejandra. Las visitas eran una forma
de hacerlos participes del proceso educativo de sus hijos(as). Mane afiade que les mandaban
dibujos y se hablaba abiertamente del tema con los nifos(as), “(...) pero no como
poniéndole énfasis como en el drama ¢;me entiendes?, sino que en la vida y que va a estar
contento porque Francisco le va a llevar el regalo al papa, por darte un ejemplo.”
(Entrevista 4:3). En paralelo Ximena describe las cadenas solidarias realizadas para cubrir
distintas necesidades como vestuario y alimentacion, en un:

“(...) primer tiempo ;me entendi? nosotros pagdbamos si el nifio necesitaba salud;

después conseguimos integrar médicos al equipo, ya entonces el control se hacia en el

jardin., ese fue digamos el apoyo con las herramientas que teniamos en ese momento,

ibamos a las carceles también a visitarlos.” (Entrevista 9:2)

En su apoyo a los hijos de presos politicos, parte del equipo siente que debio lidiar

con el miedo a ser victimas de la represion; Alejandra, Miriam y Juan explican que su

temor pasaba por estar instalados en una poblacion de funcionarios de las Fuerzas Armadas.
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Al contrario Mane y Ximena Mufioz sostienen que sus vivencias represivas fueron fuera del
jardin y que esto era parte del contexto de la época.

Alejandra sefiala que el hecho de que ella y Mane mantuvieran actividades politicas
externas generaba un riesgo para el jardin; Juan Guzman sostuvo que el Sol fue varias
veces intervenido y era vigilado por la dictadura., ellos “(...) llegaban y cerraban las puertas
¢cachai?, era una cuestion como asi bueno: ;qué onda?, ;/qué pasa? y eso ocurrid varias
veces (...)” (Entrevista 13:2) sefiala él. Empero, nadie méas dijo algo parecido lo que nos
deja dos opciones: una omision masiva 0 una exageracion de nuestro educador. Dado que
lo mas cercano a sus dichos, fue vigilancia hacia el jardin y lo expuesto por la mayoria nos
inclinamos por la segunda opcién.

En relacion a ello Mane es enfatica en decir que: “(...) nosotros nunca tuvimos
problemas politicos en ese tiempo, por ejemplo: que nos hayan allanado o que nos hubieran
perseguido o que nos hubieran hecho no sé algo feo por el jardin” (Entrevista 4:2). Afiade
que cada uno Vivid sus cosas por fuera, hecho entendible por “(...) lo que se vivia en el
momento y estabamos todos en la misma.” (Entrevista 8:2), concluye Ximena Mufioz. En
conclusién creemos que el temor era razonable; empero, no tenemos evidencia para
sostener una represion politica directa hacia el jardin, méas alla de la que vivian las familias
que el Sol atendid.

Respecto a la evaluacion de nuestras entrevistadas (0s) sobre los vinculos con
Codepu y Fasic constatamos dos visiones: la primera, mas profunda y positiva, destaca el
rol politico y garante del Fasic en el jardin., proviene de las educadoras fundadoras,
responsables de estos y principal fuente informativa de aquellos; la segunda en cambio, es
mas distante y critica, proviene del resto de las (0s) educadoras (es) que reconocen los
nexos, pero desconocen sus detalles., por lo que le asignan una menor relevancia, sobre
todo al Fasic, al que le asignan un rol mas religioso que politico, por su origen ecuménico.

El nexo del Fasic con el jardin no termind con la difusion del primero entre las
familias vulneradas en sus derechos. Se establecid un relacion de cooperacién, expresada
segun Mane en un apoyo constante de las psicologas del Fasic que “(...) nos ayudaron

mucho con la Escuela de Padres; (...) contdbamos con ellas para hacer las charlas y
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también con consultas de especialistas hacia los nifios e incluso también a veces gente del
personal.”(Entrevista 4:4). Tanto asi que para ella son como: ““(...) las madrinas del jardin;
todos los chicos las conocian, cuando llegaba la tia tanto, la tia esto, iban a almorzar con
nosotros. Nosotros ademas tratdbamos de hacer eso igual (...)” (Entrevista 4:4).

Alejandra afiade que el Fasic actu6 como aval del jardin ante “Pan Para el Mundo”,
ya que, el dinero se lo entregaban a través de pastores que pertenecian o habian estado
vinculados al Fasic, por tanto su rol fue clave en los comienzos del Sol —desconocido hasta
ahora—, y un honor siguiendo a Alejandra, ya que no era: “(...) cualquier institucion, es el
Fasic y todo el mundo sabia lo que Fasic estaba haciendo en esos momentos en plena
dictadura ;ya? (Entrevista 6:6). En consecuencia agrega Mane, Fasic “(...) fue uno de los
principales puentes para que funcionara (...).” (Entrevista 4:4) y comenzara este proyecto.

Lo descrito permitio al jardin contar el soporte profesional y social necesario para
ayudar integralmente a los hijos (as) de presos politicos. No obstante Fasic no oficializ6
este vinculo, razoén por la cual, las personas involucradas desde el organismo declinaron ser
parte de esta investigacion; ante ello cobra relevancia nuevamente el conocimiento personal

Con todo para el resto de las (0s) educadoras (es) que estuvieron en esos afios, el
vinculo con Fasic les resulta lejano. Juan Guzman por ejemplo, dice que él escuchaba de
este acercamiento, pero que nunca supo: “en definitiva si era, era tan efectivo (...)”
(Entrevista 13:3), pese ello afirmo saber del: “(...) apoyo mutuo entre esas organizaciones y
el jardin digamos, una colaboracién constante, una preocupaciéon constante (...)”
(Entrevista 13:3). Miriam al ser consultada guarda un largo silencio, luego del cual nos
dice: “el FASIC, porque es, porque es una cosa de religion, (...) los lazos igual fueron
mmm, fueron buenos todo lo demads, pero (...) la gente que trabajaba era un vinculo mas
politico”. (Entrevista 1:2), en otros términos para Miriam, el caracter religioso del Fasic,
imposibilitaba establecer relaciones méas politicas, que era la esencia del jardin. Filomena’®
va mas alla en sus juicios y se cuestiona si realmente Fasic fue un aporte en la defensa de
los Derechos Humanos o méas bien una pose para el momento, pues afirma que tenian mas

apoyo del Codepu, contra-preguntamos y reitero que: “(...) de todas maneras—

8 En adelante Meny
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independientemente de que uno conocia a toda la gente que trabajaba ahi—; pero en
términos de mas compafierismo de mas, de mas trabajo asi en conjunto era con el Codepu.”
(Entrevista 7:3)

Lo expuesto evidencia la diversidad de redes y formas de articulacion que adopto el
Sol en su génesis e inicio para lograr ayudar a las victimas de la represion politica.
Demuestra lo complejo que fue establecer confianzas y construir vinculos entre las
organizaciones anti-dictadura de la época., No obstante y como reflexion, consideramos
que el caracter de “reserva” de estos vinculos con Codepu y sobre todo con el Fasic, ha
contribuido a la desvalorizacion y difuminacion de este tejido social construido, por lo
cual creemos fundamental sociabilizar esta parte de la historia del Sol y otros espacios
similares

Finalmente reiteramos que, pese al protagonismo de Alejandra y Mane, este fue un:
proceso colectivo, cuyo resultado es un proyecto educativo construido por gente de
izquierda con una vision de mundo: humanista, solidaria y critica., su militancia fueron los
nifios, como dice Mane para destacar que el Sol no representd a ningln partido politico—no
dice que hubiese sido malo— pero si que lo salvé en el sentido en que: “(...) tu trabajabas
absolutamente libre.” (Entrevista 4:8). En sintesis, pese a las 7 militancias declaradas en el
equipo; la union y articulacion descrita responden a una vision y compromiso con el mundo
por sobre cualquier otra consideracion.

4.3 De la represion politica directa a la pobreza del “Bosque”: problematicas

sociales de un sector segregado de Quilpué.

El terremoto del 5 de marzo de 1985 marcé un punto de inflexion, no sélo en su
localizacion que se trasladd a Quilpué, sino que también en sus propdsitos, ya que debieron
incluir las problematicas sociales de esta nueva ubicacion caracterizada por su alta
segregacion social. De esta manera, el proyecto comenzoé a trabajar con los presos politicos
por un lado y con quienes sufrian los embates de las politicas sociales del régimen por el
otro; hablamos de familias que no poseian mas ingresos que los proporcionados por el Plan

Empleo Minimo (PEM) y el Plan de Ocupacién de Jefes de Hogar (POJH).
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Conforme el contexto nacional cambi6 y el equipo del jardin se amplié a inicios de
los 90, la pobreza del Bosque se posicion6 como la problemaética central del proyecto, tanto
asi, que al ser consultadas nuestras entrevistadas (0s) la reconocen por sobre la prision
politica. Sobre este punto Corina Villarroel” nos sefiala que la mayoria de los nifios
atendidos eran de la poblacion del Bosque, ubicada en un cerro arriba de él y sus
dificultades decian relacion con todo lo social, vale decir, “(...) gente que no era presa
politica (enfatiza) fundamentalmente, pero de mucha pobreza y carencia, yo diria, asi lo
definiria mas que prision politica.” (Entrevista 3:2). Alejandra nos explica que su trabajo
con Mane en el Codem las motivo a trabajar con la problematica mujer, por lo que
invitaron a hijos (as) de mujeres: solas, solteras, separadas o jefas de hogar insertas en el
POHJ., con el tiempo se percataron que muchas de estas madres “(...) habian vivido o
estaban viviendo una situacion de vulnerabilidad por los Derechos Humanos” (Entrevista
6:4), que en ese momento supieron. Es por ello que pese a lo dicho por Corina y la mayoria
de las entrevistadas (0s) sobre el punto, nos parece razonable pensar que el jardin recibi6 a
mas nifios (as) de lo que piensa la mayoria con esta problematica, aunque nunca hayan
constituido la mayoria. Con todo el tema siempre estuvo presente en las reuniones, como
dice Corina: “(...) ¢supieron que cayo tal persona?, a lo mejor no eran tan directo, pero

siempre aborddbamos el tema, si..., no, eso si.” (Entrevista 3:3)

Con todo, la llegada del jardin Sol a Quilpué fue un punto de inflexion, pues trasladé
el foco de la represion politica directa a la pobreza del Bosque —poblacion que se decidid
intervenir al elaborarse el proyecto educativo—. Se ubicé en la poblacion California, que
esta cerca de la estacion del tren “El Sol”., ésta y el sector “El Sol” son lugares acomodados
dentro de la ciudad., al contrario del Bosque, que segun la gente del lugar surgié6 como una
toma en 1964. Sin embargo, nuestra entrevistada n° 11 sefiala que el Bosque es el resultado
de una ocupacion pacifica de familias trabajadoras, que: “(...) fueron poniendo las casas ahi
por: el fundo, transporte, porque trabajaban en el fundo; de hecho algunos le daban casas,
por eso que algunos..., en el fondo era como mas atrasado.”(Entrevista 11:4). Filomena

complementa esta caracterizacion, sefialando que: “(...) la mayoria de la gente trabaja o

8 En adelante Corina
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trabajaba ahi en el campo, en las vifias que habian por alli cerca, o trabajaban en la cosa del
aseo, en las empresas de aseo 0 las mamas eran, trabajaban como asesoras del hogar.”

(Entrevista 7:4)

Se desprende de la descripcion anterior que la economia de estos hogares era
inestable y reinaba la incertidumbre, sobre todo en los primeros cinco afios del jardin
(1985-1990), ya que, ademas de las politicas del régimen se debid lidiar con una pobreza
mas marcada, donde: “(...) se enfermaban, epidemias; piensa ti que veniamos después del
terremoto del 85, que fue como.., fue mucho tiempo falta de agua, mucho piojo, habia sarna
—no tanto—, pero mucho piojo, eeh., con mucha inestabilidad laboral” (Entrevista 10:2). Lo
anterior, no solo se expresaba en ¢l hambre de los educandos, sino que también en: “(...)
todo lo que delimita con la pobreza: prostitucion, delincuencia, padres presos., ¢me
entiendes?.. Eeh mmm ¢qué me recuerdo mas?; maltrato, alcoholismo, maltrato ese tipo de
cosas (baja la voz).” (Entrevista 3:2). Yolanda Fernandez®, refuerza aquello sefialando que
ellos estaban marginados (as) dentro del mismo sector “(...), es decir, estaban alejados del
centro mismo de la ciudad, lo cual eso hacia la diferencia en clase social®}, ech mm..., en
su desarrollo como persona, su autoestima y yo notaba que ellos se marginaban de lo que

era el avance de la ciudad ;ya?” (Entrevista 2:1).

Bajo este escenario de profunda pobreza y marginalidad, el jardin Sol procurd
proporcionar alimentacion completa a todos sus educandos, cuestion que se volvié tan vital
segun Corina que: “(...) los nifios iban a comer al jardin mas que a educarse...” (Entrevista
3:2). Dentro de los casos mas extremos, la entrevistada n°10 evoca a un “(...) enano que
Ilegaba a tomar desayuno, después almorzaba y después la mama se lo llevaba a la iglesia,
porgue no tenia pa darle (...)” (Entrevista 10:2), Corina, afiade que los padres comentaban
que los fines de semana los nifios practicamente no comian. En vista de estas condiciones
de vida, el jardin recibia distintos tipos de donaciones del extranjero: “(...) llegaba ropa y se

les repartia, habian nifios que no tenian botas de agua y llegaban empapados (...)”

80 En adelante Yoli
81 La cursiva es nuestra.
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(Entrevista 10:2). Viviana Soto® recuerda que pronto los padres que vivian mas cerca del

jardin se organizaron y alojaron a las nifias (0s) que no podian ir al jardin los dias de lluvia.

Desde un inicio, el equipo observo que la pobreza se expresaba en conflictos
emocionales, Ximena Mufioz nos dice que si bien es cierto en muchos hogares faltaban
recursos economicos, “(...) lo que mas se notaba era la parte psicoldgica de los nifios, en
muchos” (Entrevista 8:2), Juan Guzman afiade que lo mas dificil fue crear consciencia en
los padres sobre el abandono infantil y la importancia de los nucleos familiares, o sea, “(...)

el tratar de recuperar el entorno familiar.”(Entrevista 13:2)

Como vemos el escenario era complejo, sin embargo el equipo siempre busco atender
integralmente las problematicas de sus educandos y familias. Lo descrito nos hace entender
las razones por las cuales la pobreza del Bosque se grabd en sus memorias y les fue tan
facil recordarla en las entrevistas. No obstante algunas educadoras como Mane van mas all&

del Bosque y concluyen que lo observado alli le sirvié para aprender que:

“(...) todos estos nifios, eran producto de lo que estaba pasando en este pais un poco
también: la mayoria de los papas cesantes, un alcoholismo brutal, una drogadiccion
brutal en las familias, las mamas prostitutas, asi porque, porque no les quedaba otra
¢me entiendes? Entonces como nosotros a lo mejor fuimos sin querer queriendo,
protagonistas de algo que nadie..., que no era visible; ;qué es lo que era visible?, el
preso politico, por supuesto importante por supuesto, no lo estoy desmereciendo
(enfatiza), pero no era visible la mujer de 22, de 23, de 20 que nunca terminé el
colegio, que venian de una casucha con el barro hasta aca ¢ me entendi?, eso no era
visible, entonces el gran porcentaje de los nifios eran eso (...) (Entrevista 4:3-4)

En el fondo para el Bosque la dictadura acentud el abandono y marginacién social; el
jardin llegd a hacerse cargo segiin Meny de: “(...) todos los nifios que tuvieran algun tipo de
riesgo en ese minuto y que estaban entre comillas abandonados por el Estado, que nadie se
hacia cargo de ellos.” (Entrevista 7:2). Mayela, compara lo expuesto con su experiencia en
hogares de menores y afirma que :“(...) se suscita lo mismo que con los nifios que van al
jardin infantil, con la diferencia que los nifios llegan al hogar, en cambio los otros nifios no

po, los del hogar de menores ;ve?” (Entrevista 14:2).

82 En adelante Vivi
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Pese a las dificultades expuestas, Vivi y Juan Carlos miran la situacion como una
oportunidad de trabajo social; Vivi siente que eran privilegiados porque “(...) la gente

estaba llana a la participacion, ya entonces, lo veo como al revés jcierto?” (Entrevista 5:2).

En sintesis y dado lo expuesto, concluimos que estamos en presencia de educadoras
(es) que no solo describen la situacién social del sector donde se insertan, sino que ademas
establecen relaciones sistémicas entre problematicas locales y nacionales. Lo que se
traduce en un diagndstico psico-social del Bosque, que las (0s) lleva como expondremos
mas adelante, a desarrollar una intervencion integral en la comunidad, abordando aspectos

materiales y emocionales; individuales y colectivos, de los sujetos participantes del Sol.

4.4 Un Estado ausente una ONG presente: el rol de “Pan para el Mundo” y

otras ONGS en el jardin Sol.

Por lo general, cuando se escribe sobre experiencias como el jardin Sol y su relacién
con las ONGS extranjeras que lo financiaron, se prioriza lo econémico. En esta ocasion
quisimos indagar la influencia de éstas en la construccion y ejecucién del proyecto Sol, y
ver si nuestras entrevistadas (0s) le asignaban un rol mas alla de las finanzas. Fue complejo,
pues lo financiero, es lo mas perceptible por el equipo; no obstante, este evalu6 la relacion
que sostuvieron con estas ONGS y el rol de ellas en la sociedad de ese entonces., frente a lo
cual concluyeron que su financiamiento, no sélo posibilitdé su existencia, sino ademas el
cumplimiento de un rol social que el Estado de entonces no ejercia en lo absoluto.

A lo largo de su funcionamiento el jardin Sol fue apoyado por al menos cuatro
ONGS extranjeras: SIDA de Suecia, Pan Para el Mundo de Alemania, Las Golondrinas de
Suecia y Socorro Francés de Francia; las dos primeras como financiadoras directas y las
restantes como organizaciones amigas que proporcionaron al jardin: material didactico para
los nifios (as), financiamiento para actividades especificas, ropa de invierno, regalos
navidefios, entre otras cosas. En las siguientes lineas abordaremos la relacion del Sol con
las dos primeras organizaciones, luego expondremos el rol que le asigna el equipo en el
jardin y en la sociedad a estas, para finalmente exhibir las evaluaciones globales que

hicieron nuestros entrevistados sobre este vinculo.
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Sida fue la primera ONG que financio el jardin, permitiendo su inicio como
expusimos en el apartado dos, lo hizo entre 1985 y 1988. Podemos inferir que Sida ademas
de financiar, busco incorporarse a las actividades del jardin; como forma de conocer el
trabajo y la realidad social del sector intervenido més de cerca. En linea con ello, Sida
entregaba el dinero a través de unos padrinos denominados “Férening”®, que eran parte de
la legalidad e institucionalidad sueca, ellos ademéas de mandar los dineros; venian una vez
al afio a supervisar el proyecto apoyado, en este caso al jardin.

Dicha supervision es evaluada positivamente por nuestras educadoras, arguyendo que
durante sus visitas los suecos se integraban a la vida del jardin., Alejandra nos cuenta que
por aproximadamente dos meses, los “Forening”: “(...) llegaban temprano en la mafiana,
estaban durante las actividades, almorzaban con todos nosotros y en la tarde cuando ya
dejaba de funcionar, ellos se iban.” (Entrevista 6:5), vale decir, conocian a fondo la
cotidianidad del Sol., la venian a vivir con ellas y eso era bueno: “(...) porque ellos veian
que efectivamente se comparaba qué sé yo tantos kilos de carne, tanta leche, tanto de todo,
se compraba material y todo para que funcionara el jardin., ellos veian que los nifios
recibian lo que nosotros contdbamos en los informes ;te fijas?”’ (Entrevista 6:5).

Mane refuerza aquello mediante dos ideas: el verse las caras y la confianza.,
la Gltima dice ella, se demuestra en que: “(...) nos empezaron a ayudar sin saber quién
miéchica éramos, 0 sea, porque creyeron no mah en lo que yo presente en la primera vez
que fui a Suecia y por eso nos invitaron y después fuimos con la Ale.” (Entrevista 4:5). En
suma primo: la confianza en el ser humano, hecho méas importante que la plata., concluye.

Pan para el Mundo fue la segunda y definitiva ONG que financid el jardin, lo hizo por
12 afios (1988-2000), hecho que le otorga un papel protagdnico en su historia, pues el Sol
dependid de sus recursos para existir: el 73% de su presupuesto provenia de esta ONG
(Correa, Soto & Villegas: 83). La extensa duracion de esta relacion, se explica segin
Miriam y Yoli porque el jardin se ajustd a los objetivos de la ONG, que a su vez eran los

suyos, por lo que siempre hubo coherencia como nos da a entender Yoli:

8 La palabra aludida puede escribirse de la forma sefialada o como foraninger; ambas aluden a las personas
que ayudaban al jardin en calidad de padrinos y eran suecos, la expresion sueca para ello es la siguiente:
Svenska stod gudféraldrar.
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“Claro el jardin tenia que trabajar de acuerdo a los objetivos que tenia la

organizacion, que era hacia la comunidad, ayudar en ese tiempo a los presos politicos,

por algo financiaban; entonces todo se hizo en base a buscar familias que estuvieran
en un margen de socioeconémico bajo, para poder ayudarlos y sacarlos de ese...,

romper ese circulo de la pobreza ;ya?” (Entrevista 2:2)

Ahora bien, no solo se pretendioé trabajar las carencias materiales del Bosque, sino
que ademas se quiso, indica Miriam, abordar toda la cosa: “(...) del desarrollo personal, de
la familia, de la mujer, de su entorno y todo lo demas”, puesto que: “(...) ese era uno de los
requisitos de trabajar con la ONG y se cumplid (...) (Entrevista 1:3). La preocupacion de
Pan para el mundo era que: “(...) el jardin funcionara para lo que se habia pedido el dinero
(...), es decir, que hubiese coherencia. (Entrevista 6:6).

Al darse esta congruencia y entregarse los informes respectivos con gran cantidad de
fotos, grabaciones y registros varios de las actividades realizadas en el jardin el Sol, la
ONG no intervenia en el funcionamiento del jardin; nuestras entrevistadas (0s) son
categoricas en sostener: que este fue autonomo en el plano educativo. Juan Guzman sella el
juicio, al decir que ellos jamas cuestionaron: “(...) el tema de la formacion y los objetivos,
ni el tipo de educacion que estabamos implementando; al contrario ellos siempre eran muy
claros en, en reconocer que lo que estabamos haciendo: era lo que habia que hacer.”
(Entrevista 13:3).

Un segundo mecanismo utilizado por Pan para el Mundo en su relacién con el Sol,
ademas de los informes, eran las visitas periddicas de sus miembros alemanes. Ellos no se
integraban a la cotidianidad del jardin como Sida, pese ello Meny las mira con buenos 0jos,
pues ademas de poder sustentar en vivo el proyecto Sol, las visitas le permitian a quienes
iban: “(...) ver la realidad del Bosque,(...) ver los nifos, (...) conversar con las
familias., no..., siempre habia un buen vinculo con eso” (Entrevista 7:3). Claudia y Corina
nos dan a entender que estas fueron un elemento de presién, mas que una posibilidad de
comunicacion entre ambas organizaciones, para la entrevistada n°10 estas eran incobmodas:

“(...) porque necesitaban entrar cuando uno estuviese trabajando, a veces se metian,

miraban por la ventana, nos presentaban —no era que nos interrogaran-, no, nos

presentaban, conversaban, habian reuniones eeh y uno sabia que venian de la ONG,

porque cuando te vienen a visi.., €S COMO: 0Oye, Oye a inspeccionar, vienen vistas y

visitas importantes (enfatiza) porque de estas dependemos, tenemos que estar (hace
un sonido, como chasquido), eso, eso recuerdo.” (Entrevista 10:3)
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La incomodidad se genera porque tras las observaciones de las actividades, los
visitantes no se comunicaban con las educadoras, sino que s6lo se entendian con el equipo
directivo. Por tanto, mas que un trabajo conjunto o una relacién simétrica con la ONG, los
términos eran jerarquicos., como manifiesta Monona, al decir que: “(...) nosotros éramos
funcionarios que nos pagaban y punto; que “Pan para el Mundo” se haya juntado con todos
nosotros a preguntarnos ¢como estabamos?, eso nunca paso por lo menos mientras yo
estuve, que fueron como cuatro afios creo.” (Entrevista 3:3)

Al referirse al rol social alcanzado por Pan para el Mundo y otras ONGS similares,
nuestras educadoras reconocen su trascendencia en la generacion de espacios y
experiencias sociales, no obstante cuestionan su impacto. Alejandra manifesté que sin su
apoyo: “(...) nosotros no hubiésemos podido hacer esas experiencias, porque no teniamos
dinero, aunque teniamos voluntad, pero no podriamos haber hecho eso” (Entrevista 6:6);
Yoli complement6 esto al decir que estas: “(...) llegaron a aportar la parte capital, pero
también a romper un poco los esquemas (...) lo que estaba pasando ;ya?... el régimen
militar (...)” (Entrevista 2:3), donde no se podia hacer trabajos sociales como este.

Ximena Juris, manifestd que las ONGS extranjeras fueron fundamentales para
sostener en algo el tejido social y luchar contra la dictadura., pues ademas de los miles de
detenidos desaparecidos, perseguidos y vulnerados; habian otros miles que oponiéndose al
régimen estaban:

“ (...) absolutamente cesantes, sin ningliin espacio ;me entendi? de accion, ni en lo

personal, ni en laboral, ni nada., entonces un poco ¢;me entendi?, a través del

financiamiento de las ONGS, eeh la gente ;me entendi? que tenia un espiritu
democratico, que estaba en contra ¢me entendi?, del sistema podia organizarse de
alguna manera e influir ;me entendi? en la comunidad y ayudar a re-articular el tejido
social, porque Pan pal Mundo no tan solo ¢me entendi?, financio jardines infantiles;
estaba el de nosotros que era autonomo, pero también financi6 el de la Iglesia

Luterana, que tambien estaba en contra de la dictadura, financiaba las ollas comunes,

financiaba sindicatos., o sea, la gama era amplia.”(Entrevista 9:4)

Desde otra arista Vivi y nuestras entrevistada n® 10 y 11, nos hicieron ver que frente
al fin estrepitoso de muchas experiencias entre ellas el Sol, cabe preguntarse: ;hasta qué
punto posibilitaron las ONGS extranjeras la generacién de tejido social? Vivi nos dijo que:

la dependencia de los dineros externos les impidié autovalerse como organizacion,

generando: “(...) nuestros propios dineros, nuestra propia estructura un poco mas soélida,
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mas protagonista, para poder seguir con el trabajo del jardin sol (...)” (Entrevista 5:2). La
entrevistada n°10 por su parte, amplio la mirada e indic6 que pese a valorar la ayuda, no
cree que se: “(...) hayan generado cambios de consciencia, que es lo que se espera (...)”
(Entrevista 10:3), desde su Optica esto fue una ayuda en un momento histérico dificil y ya.
Sobre los problemas de comunicacién con Pan para el Mundo, consideramos que
ésta ONG pudo haber hecho mas por generar una relacion dialdgica y democrética con todo
el equipo del jardin., que hubiese creado mayores perspectivas en el trabajo desarrollado
por este en la poblacion del Bosque de Quilpué, en el entendido de que se compartian
lecturas y objetivos sobre lo que era necesario hacer en el sector. En breve y a la luz del
final de experiencias como el Sol —que guiaron los juicios expuestos—, pensamos que las
ONG extranjeras quedaron al debe, en la entrega de herramientas de auto-organizacion a
los espacios que financiaban., lo que no anula la responsabilidad de los mismos en el tema.
Con todo, estamos plenamente convencidos de que el financiamiento de Sida y Pan
para el Mundo posibilité al jardin Sol: cumplir un rol social en un sector donde el Estado
estaba ausente., demostrando que la organizacién y la solidaridad humana pueden hacerle el
peso a la adversidad como ha sostenido en reiteradas ocasiones Alejandra.

4.5 La “educacion popular” como apuesta del Sol: alcances y limitaciones.

“El jardin Sol se plante6 como un proyecto alternativo, basado en la teoria del
filésofo y pedagogo Paulo Freire.” (Correa Soto & Villegas 2003:86), que como sabemos,
es uno de los principales tedricos de la Educacién Popular. Al plantearse asi, el Sol apost6
por una teoria y préctica que ineludiblemente conlleva construir una comunidad educativa
democratica. Por tanto para evaluar sus alcances, debemos analizar la praxis del jardin con:
los educandos, sus padres y la comunidad aledafia., a partir de lo narrado por sus
educadoras (es). Sin embargo antes de aquello, es menester explicar: como el equipo Sol
incorpord las ideas de Freire y sus esfuerzos por “concientizar” a su comunidad educativa
sobre la violencia politica del periodo, y la pobreza del sector; en forma previa y simultanea

a los espacios que generaron.
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Mane nos da a entender que la adopcion de las ideas Freirianas, obedecio a la
necesidad de ampliar sus paradigmas educativos., nos explica que tomaron mucho de
Latinoamérica y Brasil, dentro de lo cual estaba Paulo Freire; a quien ya habian estudiado
en la Universidad, pero que al complementarlo con las experiencias de aca., les permitio
generar una: “(...) sintesis muy hermosa y fue puro hacer, hacer...” (Entrevista 4:8). El
hacer muchas dinamicas grupales en lo metodoldgico y las ideas entorno a superar el:
“sistema bancario” de la educacion, en lo tedrico., son los elementos més reconocidos por
el equipo de esta influencia. Respecto a lo tedrico, Miriam sefiala que para la comunidad
fue un gran aporte ver que: “(...) el adulto no era el que lo sabia todo (...), que el nifio tenia
tanto conocimiento como el adulto (...)” (Entrevista 1:5). En sintonia, Juan Carlos asevera
que hoy entiende al jardin como un proyecto educativo basado en los postulados de Paulo
Freire: “(...) un brasilefio que decia que el educando y el educador ambos ensefiaban
educacién, no habia uno sobre otro, sino que ambos en forma horizontal, eran educados,
eran educandos, aprendian (...) (Entrevista 15:8), en oposicion a la educacion oficial,

donde el profesor es el emisor y el educando sélo un receptor de informacién. Entonces

“(...) se produce obviamente un abrazamiento de esa, de esa forma de ver un jardin o
de como tratar de una persona a otra y un incentivo positivo no un incentivo negativo,
un incentivo positivo a poder participar de esta, que en ese tiempo, de esta como
panacea, de esta alternativa que.., pero aqui en el contexto politico era como un
salvavidas al sistema educacional que habia en Chile; sobre todo lo que la Dictadura
estaba promulgando todo lo contrario: el sistema de mercado.” (Entrevista 15:8).
Nuestra entrevistada n°® 11 nos da a entender la insuficiencia de esto, pues las
capacitaciones llevaron la teoria de Freire: ““(...) a la simplicidad maxima de la Educacion
Bancaria y la Educacion Popular (...)” (Entrevista 11:4), no reflexionandose en profundidad
como aplicarla, de tal manera que: “(...) los talleres y todo fueron quedando ahi, porque no
se generaba discusion al interior del jardin (...).”(Entrevista 11:4). Claudia recuerda que
estas ideas también se les planteaban a los papas, empero tampoco se generd una reflexion
mayor con ellos, segin su apreciacion.
Dada las problematicas del periodo y del sector, el equipo Sol desarrollo desde sus

inicios espacios de concientizacion sobre la situacion politica y la pobreza. En la primera

Miriam recalca que pese a las reticencias de algunos apoderados —en especial hombres—:el
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jardin no vivi6 en una burbuja, ya que, urgia mostrar a todos que: “(...) no era normal lo que
estabamos viviendo: de estar escondidos, de estar asi qué dirén, jno!., que se llevaran gente,
eso no era normal, nada era normal (...)” (Entrevista 1:5); Meny cree que los apoderados
eran conscientes de estos esfuerzos por: “(...) abrirles un poco mas el panorama o la mente

(...).” (Entrevista 7:4), por lo que de a poco se hicieron participes de estas ideas.

La concientizacion politica no quedé solo en los apoderados, sino también involucro
al equipo, Juan Carlos explica que él lleg6 al jardin sélo buscando una fuente laboral; pero
al poco tiempo se vio inserto en las capacitaciones, donde afirma: “(...) hubo un trabajo
educativo conmigo (...)” (Entrevista 15:8), de forma tal que siendo evangélico— destaca él
entre risas—, participd de algunas protestas del jardin, pues: “(...) uno veia el trabajo y en el
sistema que uno estaba, obviamente que uno veia que estdbamos ok con esas demandas, y
yo me, me acuerdo que ibamos a protestas (...)” (Entrevista 15:3). Mayela por su lado,
recordd una marcha realizada cuando encontraron unos cuerpos y los enterraron en el
cementerio de Playa Ancha y Concén —no logré el caso—, pero evocd con emocion su

participacion, ya que también se sumaron algunos apoderados y juntos dice:

“(...) llegamos hasta arriba en el cerro que era asi... (Gesticula con las manos una
forma empinada) y teniamos que cruzar e iban los pacos por supuesto, pero asi y
todo(...) eso, fue emocionante porque ti puedes ver que no se estaba mintiendo, eeh
que a pesar de todas las dificultades que en aquella época habia, se podian hacer
cosas que con mucha dificultad, pero se hacian, o sea, se luchaba (se rie) y uno nunca
pierde la esperanza de luchar, de llevar a un buen término, no sé qué otra cosa podria
decir porque no me sale la palabra, porque es muy emocionante (se toma la cabeza, se
emociona). (Entrevista 14:4)

En forma simultanea, un proceso de concientizaciéon analogo sobre la pobreza del
Bosque era vital para las (0s) educadoras (es); por lo que se trabajo segin Miriam en hacer
entender a sus pobladores que su pobreza no era un mero trdmite o porque nacieron asi,
sino que era: “(...) porque el sistema no les da la..., la cabida para que ellos se desarrollaran
como hombres y mujeres, y a modo de familia” (Entrevista 1:2). Ante ello tenian que
empoderarse, cuestion que pasaba por cambiar sus prioridades econémicas segun Corina.
Juan Carlos afiade que los espacios generados propiciaron una empatia entre todos (as),
porque: ““(...) identificdbamos que estdbamos en la misma problematica: en la precariedad,

nos dabamos cuenta que el sistema nos tenia afuera.” (Entrevista 15:2).
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4.5.1 Educandos con voz: la resignificacion de lo cotidiano

Al consultar a nuestras entrevistadas (0s) sobre la aplicacion de las ideas
precedentes en los nifios, la gran mayoria coincide que funcioné como cualquier otro jardin,
con la gran salvedad de que su movil al educar era otro: se busco el desarrollo humano
pleno, en contraposicion a la “escolarizacion” pretendida por el sistema imperante.
Alcanzar el movil paso por: intentar problematizar la ensefianza de los nifios (as), hacerla
pertinente a su realidad social y darles dia a dia voz protagdnica en sus aprendizajes., con
ello se logrd resignificar lo cotidiano en funcion de los valores presentes en el equipo Sol.

Sobre los esfuerzos por problematizar la ensefianza, Vivi, nos explica que obedecen
al afan del jardin por superar la mirada del “deposito” de contenidos denunciada por Freire,
por lo cual procuraban presentar las tematicas de una forma problematizadora, “(...) donde
los nifios pudieran tener protagonismo, opinién, frente a sus propios aprendizajes.”
(Entrevista 5:6); los pocos educandos por nivel ayudaban en ello, pero sobre todo el
enfoque humanista del Sol, donde: “(...) el desarrollo personal de los nifios era diario,
donde se trabajaba su capacidad de analisis, de ser nifios criticos (Entrevista 5:6). A lo
manifestado por ella, Ximena Mufioz suma otro elemento, al afirmar que las educadoras
deben trabajar a: “(...) la altura de los nifios (...)” (Entrevista 8:4), para estar con ellos y no
sobre ellos; lo mencionado no es menor, ya que, en el fondo aqui se juega: la posibilidad de
entablar una relacion dialogica en el aula. Para el Sol, la ensefianza pasa primeramente
por una democratizacion de las relaciones entre educadores y educandos.

Los esfuerzos por problematizar estaban orientados a incidir en el presente del
Bosque y en su futuro, pues las nifias (0s): “(...) van a ser los actores en esta comunidad.”
(Entrevista 1:4) y en la sociedad, por tanto potenciales agentes de cambio y transformacion
de la misma, siguiendo a Miriam, quien asevera que ésta era la forma correcta de enfocar la
educacion en el jardin. Para Yoli, lo mas importante es que esto se hizo respetando la
historia e idiosincrasia de los educandos, tanto asi, que las actividades organizadas entorno
a su medio, como, por ejemplo, el cuidado del medio ambiente, se hacian en tono
propositivo, es decir, se tratd: “(...) no de decirles que eso estd malo, sino de mostrarle que

tenian otros medios como para mejorar su calidad de vida.” (Entrevista 2:4). Ximena Juris
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afade que: todas las festividades eran una oportunidad para valorar la dignidad de los
miembros de la comunidad y la sociedad, en especial el dia del trabajo, donde se hacia:

“(...) un acto cultural e iba el pap& que recogia la basura (...), que era basurero por

decirtelo de alguna manera del Bosque, de un sector pobre, iba y contaba, y decia

¢me entendi?, la relevancia y la importancia de su trabajo., ¢por qué él lo consideraba
digno? y ¢por qué era importante para la sociedad?, ¢ya?. Iba el cartero también del
barrio, iba el director de la escuela, y de distintos oficios (...) Entonces asi llegamos
con testimonios concretos, a lo cotidianidad con los nifios ;me entendi?” (Entrevista

9:5)

Todo lo dicho, no es posible sin la voz y participacion de los educandos, pues ellos
mas que receptores de las ideas precedentes, eran parte de ellas y del gran equipo Sol,
afirma Mane. Corina cree que los nifios del jardin eran mas: criticos, conversadores y
propositivos, que otros, pues ademas de darles espacios: “(...) les ensefidbamos a
empoderarse un poco ;me entiendes?” (Entrevista 3:5). Ello se refleja segin Mane en el
resultado, pues al darles el espacio para empoderarse de sus aprendizajes y acciones, los
castigos no eran necesarios, 0 sea, no existian. Alejandra ejemplifica esto en la elaboracion
de la “Revista Sol”, producto segun ella, de los propios intereses artisticos e intelectuales de
las nifias (os), que al hacerla gestionaron su propio aprendizaje, puesto que: “(...) no
solamente creaban lo que iba a decir la revista, sino que ellos después hacian los dibujos,
hacian las ilustraciones, ellos la imprimian y ellos después la repartian.” (Entrevista 6:8).
En consecuencia, sella Alejandra, vemos: “(...) como el nifio esta haciéndose (enfatiza) el,
coémo el nifio estd actuando para poder ser una persona mas integral ¢te fijas? Y no
solamente estd aprendiendo por lo que yo le esté ensenando ;ya?” (Entrevista 6:8).

Ximena Mufioz da tres ejemplos de resignificacion cotidiana: los almuerzos, la
lavada de dientes y los recreos., todas instancias donde se reflejo “(...) esa solidaridad entre
ellos” (Entrevista 8:4) propugnada por el jardin; donde el més grande cuidaba al maés
pequeiio o el mas bueno para comer incentivaba al que no lo era, etc., impulsar aquello
COMO un ejercicio entre pares, “ (...) es diferente a que la tia les diga: ya hay que lavarse los
dientes, o sea, es otra motivacion porque esta tu par haciendo, ayudandote en algo que tu

necesitas.” (Entrevista 8:4). Se evidencia asi una comunidad infantil, donde los nifios (as)

fueron incentivados a ayudarse y a generar lazos afectivos entre si.
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4.5.2 Los padres como sujetos educativos.

Los testimonios esgrimidos sobre la participacion de las familias en el jardin,
reiteran que ésta se desarrollé entorno a sus problemaéticas sociales., el equipo Sol las hizo
suyas y las trabajo educativamente, transformando a los padres y madres en un sujeto
educativo mas del jardin. Desde sus inicios el equipo entendid esto como parte
indispensable de su proyecto educativo, por lo cual no dudd en modificar la dinamica de las
reuniones y propiciar “talleres”, cuyo proposito era responder a los intereses y necesidades
manifestadas por los padres en estos espacios. En vista de aquello, creemos necesario
describir: como se generd este proceso y sus caracteristicas, cuél fue la respuesta de los
padres y en qué términos se desarrolld su participacion.

Alejandra nos explica que en 1987 inician este proceso, al darle un caricter mas
participativo a las reuniones de padres., al hacerlo, las madres manifestaron sus deseos de
realizar talleres de distinto tipo, frente a lo cual, “(...) se les dio todas las posibilidades para
gue nos organizasemos entre todos juntos: madres, padres, familias y el jardin para llevar a
cabo, esos talleres que ellas estaban necesitando.” (Entrevista 6:7). Segin Vivi esto
evidencia la necesidad de compartir las probleméticas para hacerlas méas llevaderas, reitera
que la gente estaba mas llana a participar, ya que, “(...) a pesar de todo, el individualismo
que hoy impera en nuestra sociedad, en esa época no era tal.” (Entrevista 5:2).

Las reuniones pasaron a ser instancias de participacién mediante el didlogo vy el
desarrollo de dinamicas., Vivi las describe como:“(...) muy masivas, donde habia mucho
tema ludico, jugabamos mucho con ellas, eeh donde se generaba una relacion muy
horizontal, (...) muy cercana.” (Entrevista 5:4). Ximena Mufoz recuerda el énfasis puesto
en la asistencia de ambos padres, sin embargo las madres eran quienes mas asistian., se
dividian en grupos y discutian en torno a los temas, colocados generalmente por el jardin o
a veces por ellas mismas (0s)., lo que reconoce como una dificultad en las discusiones, pero
valora que todos (as) participaran; generandose un “(...) aporte super importante, porque
después uno en eso se basaba para estar con los nifios o enfrentar no sé diferentes
situaciones con ellos.” (Entrevista 8:3). Se desprende de estas reflexiones las conexiones

entre los procesos educativos de los padres con los de sus hijos (as).
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Al poco andar diversos talleres tomaron forma en el jardin, todos reiteramos:
centrados en las problematicas de los padres; las entrevistadas (0s) que se pronunciaron
sobre ellos coinciden en afirmar que su objetivo principal fue: fortalecer su autoestima;
dentro de ello, el taller de teatro fue el més significativo., tanto asi, que es el Gnico descrito
en detalle por nuestras entrevistas. Juan Carlos retoma el contexto del Bosque para explicar
a quienes estaba dirigido el taller y su objetivo, en sus palabras: existia gente metida en la
droga y en el alcohol a la que habia que: “(...) darle una alternativa de autoestima que le
permitiera salir de eso, a través de capacitaciones y valorarlo como persona. Entonces ese
taller, cumplia esa, esa funcion (...) (Entrevista 15:8). Por medio de las obras, afiade Juan,
el grupo se transformé en confidente de algunas problematicas, que eran tomadas y tratadas
profesionalmente por el jardin, a través de personas contratadas para eso; se tenia un
psicélogo y una asistente social. En suma, para Juan el jardin “(...) detectaba la falencia que
tenia la comunidad de los nifios, sus papas sobre todo y trabajaba con ellos para salir de esa
precariedad y darles espacio para que ellos pudieran desarrollarse.” (Entrevista 15:2).

Mario, quien trabajé como psicologo del jardin durante un afio, confirma lo expuesto
por Juan, al sefialar que: su idea no era llegar como un experto “(...) de afuera a resolver
problemas desde el punto de vista profesional de la psicologia, sino que méas bien era: crear
espacios de dialogo, de encuentro, de, de desarrollo (...)” (Entrevista 12:2). Con otras
palabras, Yoli da cuenta de lo mismo e indica que frente a la violencia, por dar un ejemplo;
se trabajo siempre desde el ejemplo, o sea, no se les dijo a los padres: “(...) ti te dejas
golpear, hay que demostrar primero y sensibilizar después; y en eso se trabajo bastante (...)”
(Entrevista 2:4). En sintesis, primo la confianza y el dialogo.

Meny se suma al punto y nos cuenta que el taller de teatro realiz6 dos obras: el
cartero de Neruda y Lautaro; ambas se presentaron en la Villa Olimpica y en el liceo
Eduardo de la Barra., hecho por el cual: “(...) los papas se sentian orgullosos y no, no
podian creerlo que ellos eran capaz de hacer todo este tipo de actividades (...)” (Entrevista
7:5). Aqui se comprueba el aporte de este taller en el fortalecimiento de la autoestima de

sus miembros, hecho no menor, si consideramos todo lo descrito atras.
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Finalmente, Alejandra y Meny relatan que el retorno institucional a la democracia
permitié al jardin relacionarse con algunos 6rganos gubernamentales, que ayudaron a
implementar talleres abocados a: la autonomia econémica de las madres; estos consistieron
en capacitaciones en: confeccion de vestuario y peluqueria, donde Prodemu® proporcion6 a
los instructores y el jardin su infraestructura. Lo positivo es que muchas madres iniciaron
negocios que perduran hasta hoy (Correa, Soto & Villegas 2003). Alejandra recalca que
esto talleres surgieron de propios los apoderados.

La respuesta de los padres ante estos espacios tuvo dos aristas; la primera, de orden
reflexivo siguiendo a Alejandra y la segunda en acciones, siguiendo a Mane y Juan
Guzmaén. En lo reflexivo, ellos crearon teorias a partir de la discusion sobre sus conflictos,
ya que, ellos no sélo hacian un diagndéstico sobre ellos, sino también generaban propuestas
de solucion; entonces sella Alejandra “(...) eso es ser gestor de su propio aprendizaje
también y de su propio crecimiento.” (Entrevista 6:9). Las acciones se manifestaron en una
colaboracion total hacia el jardin, los padres lo: limpiaban, pintaban, y arreglaban, siempre
que era necesario no como una obligacion, sino como “(...) un compromiso de algo que era
de ellos también ;te fijai?” (Entrevista 4:7), concluye Mane.

Con todo y pese a la alta valoracién del equipo y nuestra de estos espacios, debemos
ser claros en decir que la participacion de los padres se circunscribié a lo explicado hasta
aqui, en otras palabras, a los talleres y actividades del jardin. Por tanto, y tal como afirma
Meny: “(...) en otro tipo de cosas que tenian que ver con toma de decisiones a nivel de
organizacion u (...) objetivos los papas no tenian injerencia.” (Entrevista 7:4), por lo cual no
se alcanzé una plenitud democratica, como hubiese sido deseable.

4.5.3 Lo comunitario como horizonte del Sol.

Dentro de la apuesta educativa del jardin Sol, lo comunitario siempre fue un tema
presente y un horizonte. El equipo concebia a la comunidad como parte constitutiva de sus
educandos, por tanto, no podia obviarla, pues hacerlo, era ignorar su mundo e identidad.,
procurd en consecuencia conocerla e insertarse en ella, como ya hemos dicho en apartados

anteriores.

8 Fundacion para el desarrollo y promocion de la mujer
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Dicho esto, es oportuno reiterar que las dos investigaciones precedentes a esta, se han
propuesto validar la experiencia del jardin, como ejemplo de insercién comunitaria., por
medio técnicas cuantitativas y cualitativas aplicadas a la comunidad del Bosque y sus
personajes relevantes, lo han conseguido con éxito. Por ello aqui s6lo nos limitaremos a

exponer algunas reflexiones de nuestras entrevistadas (0s).

La mayoria del equipo describe al jardin como un espacio de: “puertas abiertas”, por
tanto conocido y valorado por el vecindario., Mario nos dice que el jardin tenia una
impronta e imagen positiva en el barrio, pues se sabia “(...) del apoyo que el jardin daba
integralmente a las familias y a los hijos, y a los nifios pequenos (...)” (Entrevista 12:2), era
un espacio que congregaba y permitia la reunion, en tiempos donde era dificil hacerlo,
agrega €1, por lo cual no solamente tuvo un cardcter formativo, sino también, “(...) un

caracter social que irradié mucho mas allé del vecindario digamos.”(Entrevista 12:2).

Vivi por su parte, educadora del jardin Sol y autora de una tesis sobre el mismo
reconoce: la intencionalidad del jardin, los vinculos formados por él con la comunidad y la
participacion con que ésta respondié. Empero se cuestiona si la forma en que se hizo fue
democratica o no, pues declara: “(...) la planificacion siempre la hicimos nosotras,
pensando que era lo mejor para la comunidad ¢cierto? y en ese sentido la comunidad podia
participar en las instancias, siempre estaban convocados.” (Entrevista 5:4), pero no eran
participes de su planificacion, sino s6lo de la ejecucion., por lo cual no era plenamente
protagonista. En este sentido acogemos el mensaje planteado por Vivi, respecto a que la
comunidad debe ser parte de la planificacion, ejecucion y evaluacion de las actividades u
objetivos, que se plantean con ella. Con todo, Mane evalu6 lo realizado como un avance,

pues el jardin demostro por varios afios:

“(...) que se pueden hacer las cosas cuando la comunidad toda se lo decide (gesticula),
si la comunidad toda no lo decide es muy dificil, si toda la comunidad se, se
compromete (enfatiza), no como una obligacién, sino como un derecho que todos
tenemos, las cosas funcionan.” (Entrevista 4:3)
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4.6 Limitaciones de una intencidon democréatica: La evaluacién interna del

equipo Sol.

Hasta aqui, hemos demostrado la intencionalidad democrética del jardin Sol y
analizado gran parte de su praxis con su comunidad educativa, poniendo en evidencia los
principales aciertos y algunas limitantes de su apuesta democratica. Sobre las Gltimas
deseamos profundizar con miras a evaluarlo globalmente y extraer los aprendizajes
pertinentes para experiencias presentes y futuras. Por ello, centraremos nuestro analisis en
los juicios vertidos sobre la organizacion interna del jardin y las razones que segln nuestras

entrevistadas (0s) explican las limitaciones democraticas de este.

El primer alcance proviene de nuestra entrevistada n°10, quien al referirse a la
existencia de “democracia” en el jardin, nos interpela a definirla, “(...) ya que, es muy
distinto lo que yo pueda entender ahora y lo que se vivido hace 25 afios atras (...)”
(Entrevista 10:4); concordando con la inquietud, nosotros le planteamos nuestra
imposibilidad de dar una definicion exacta, porque la idea es discutir las definiciones de
todas las entrevistadas (0s).

Acto seguido, entenderemos las: “limitaciones democraticas”, como todos los
aspectos relevantes no deliberados entre todos los miembros del Sol, una vez que el jardin
se estabiliz6 en 1988. En este punto, la mayoria indicé que el jardin asumié una
organizacion jerarquica —una directora y un directorio— responsables de decidir las
directrices a seguir, o sea, explica Corina: “(...) no es que tomaran cosas de las bases y
nosotros las asimilaramos, y propusiéramos en conjunto, siempre estaban cortadas,
podemos hacer esto, podemos hacer estoy esto otro, no que ellos propusieran.” (Entrevista
3:4). La entrevistada n°10 afiade que: “las reuniones eran bien verticales aah, porque en el
fondo (...) nadie podia pensar distinto, te hubieran echado flechado, todos tenian como un
lineamiento (...)” (Entrevista 10:3); cuestion que se discutio cuando el equipo Sol comenz6
a expandirse. Finalmente, para la entrevistada n°11 lo expuesto, nos habla de un jardin que

no fue democratico, porque el serlo “(...) significa que tiene que haber una relacion
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horizontal y la relacion fue vertical, absolutamente, ;en la organizacion interna?, en la
organizacion interna.” (Entrevista 11:3).

Ante lo manifestado recién cabe preguntarse cuatro cosas: ¢como llegaron nuestras
educadoras a este juicio?, ¢lograron plantear sus inquietudes?, ¢cudles son las razones de
estas limitaciones segun los educadores? y finalmente ¢cudl es la evaluaciéon global del
equipo en este punto?

Sobre la primera interrogante, nuestras entrevistadas n® 10 y 11, sostienen haberles
planteado a sus compafieras (0s) la necesidad de democratizar el jardin, cuestion que pasaba
por: transparentar su manejo financiero, colectivizar la toma de decisiones y distribuir
equitativamente los sueldos. Esto debido a que visualizaban una incoherencia entre su
funcionamiento jerarquico y los objetivos declarados por el proyecto. La entrevistada n°10
relata que empezd a percatarse de que se estaban ahorrando recursos en los almuerzos y
salidas educativas de los educandos., y “(...) no podia ser que se estuviera ahorrando con los
nifos, si (...) habia plata que llegaba, no era que nadie se hiciera rico, pero habia (...)”
(Entrevista 10:4). La entrevistada n°11 complementa a la n°10, sefialando que ambas
plantearon este y otros temas en una reunion de equipo, donde se acogieron la mayoria de
sus criticas entorno a la necesidad de darle un: “giro democratico” al proyecto, “(...) e
ibamos re bien con todo hasta que se lleg6 al tema de los sueldos po; entonces los sueldos
no eran democraticos porque la persona que trabajaba en la cocina ganaba el minimo,
comparativamente con la Ximena.” (Entrevista 11:4); se propuso pago por horas extras
trabajadas, no fue aceptada, bajo el argumento de que no se reconocian las mayores
responsabilidades de la direccién. Finalmente entrevistada n°11, dice que al no haber
acuerdo, el tema qued6 alli y nada cambié en el funcionamiento del jardin, lo que la dejo
con triste y con mucha:

“(...) rabia, porque nosotros como educadoras, con este sistema que NOSOtros

planteamos quedabamos con el mismo sueldo, ni un peso mas, ni un peso menos, por

lo tanto no estabamos peleando por nuestra plata, nosotros estabamos peleando para
que fuera: un reparto equitativo, con un criterio comin y eso era basico para una

democracia, o sea, no podiamos..., una persona que estd ganando no sé cuantos
sueldos mas que el de la cocina.” (Entrevista 11:5)
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A fines del afio siguiente (1989), nuestras entrevistadas N°10 y N°11 fueron
desvinculadas del jardin. La Gltima recalca que no estaba jugando en contra del proyecto, al
contrario, su lucha era porque hubiese coherencia entre lo que se declaraba y hacia., con
todo y pese a la frustracion declara: “(...) yo sigo pensando que para la época, el contexto y
todo, fue un bonito proyecto, era bonito, era bueno.” (Entrevista 10:4). Lo ultimo nos da a
entender que, de haber existido mayor voluntad politica de la direcciédn, este conflicto pudo
haber tenido otra salida.

Las salidas anteriores no fueron las Unicas conflictivas, se suman a ellas las de:
Corina (1991) y Meny (1998), ambas fueron méas cercanas a la direccién, por lo que su
desvinculacion las tomo por sorpresa; ellas no lograron manifestar sus criticas al equipo
como las educadoras anteriores. Corina nos relata que la de ella sucedi6 luego de un viaje a
un seminario en Cuba, del cual fue muy critica; y le costd su puesto, fue triste dice, porque
estaba muy metida en la organizacion, dirigia el grupo de teatro entre otras cosas, por lo
que cay6 en depresion y luego: “(...) hubo juicio de por medio, no me querian valorizar mis
licencias médicas, todo un tema” (Entrevista 3:6), concluye. Meny por su lado, nos cuenta
que estaba pasando por una situacion personal dificil, al que se sumaron divergencias con
Ximena Juris (directora) y un proceso de evaluacion interna, donde fue criticada —no
especifica las criticas—, que no logré responder en ese minuto ni después, ya que, se fue con
una larga licencia por depresion, luego de la cual, su puesto de trabajo no estaba.
Lamentando lo expuesto, creemos que lo central de ambos casos es: la ausencia de
instancias de comunicacion, donde la critica se tomase como un elemento de aprendizaje y
no de sancion o ataque personal.

En suma, pensamos que los casos descritos ponen en entredicho la capacidad de la
direccién para superar las problematicas internas, junto con reflejar una necesidad de
desahogo de nuestras educadoras ante fines abruptos y dolorosos siguiendo sus expresiones.
No obstante, nos es dificil tomar una postura concluyente, pues no podemos contrarrestar
sus relatos y juicios con la vision de Ximena Juris, porque eso seria darles una relevancia

mayor a conflictos que siendo importantes en este examen, no son lo central en la
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experiencia del Sol, como tampoco una novedad dentro de estas organizaciones; dicho esto,
asumimos que nuestras interpretaciones pueden resultar parciales y no del todo justas.

La principal limitante democratica apreciada aqui es la poca capacidad de
autocritica presente en la direccion, a la hora de ser cuestionada o generarse discrepancias
relevantes en el equipo. Nos da la impresion de que las criticas no eran usadas para superar
conflictos, sino que constituian momentos de crisis y angustia en sus miembros; en ellos la
direccion intent6 ejercer un liderazgo participativo, empero, al verse sobrepasada recurrio a
su jerarquia para zanjarlos, como se vio en los casos expuestos.

Pese a las responsabilidades asignadas arriba a la direccién, somos conscientes de
que la limitante expuesta y el caracter jerarquico que adoptd la organizacién son una
responsabilidad colectiva, por lo que buscamos una explicacion en esa linea para responder
la segunda interrogante planteada atras. Oportunas y reveladoras resultaron las reflexiones
de Juan Carlos, quien al relatarnos otro conflicto del jardin, declaré: “(...) ahi yo creo que
hay margenes de democratizacion®®, de hecho el mismo quiebre demostré que el nivel de
democratizacion a ese nivel es mayor y eso es de ser humanos (...)” (Entrevista 15:4), o sea,
segun él hay elementos que por la dinamica de las relaciones humanas imposibilitan una
democratizacion total de los espacios. Se suma a Juan, Meny quién cree que: “(...)
democratico en una organizacion nunca va a ser, o sea, independiente que sea de izquierda,
de derecha o lo que sea, siempre va a ver alguien que tiene que llevar la cabeza y hacerse
responsable de cosas.” (Entrevista 7:5). En definitiva, para ella y Juan la imposibilidad de
alcanzar una democracia plena pasa por la necesidad de asegurar que las cosas resulten.
Juan ademas cuestion6 qué tan democratico podia ser el jardin Sol, cuando se trataba de
preservar una identidad politica de izquierda, en sus palabras:

“(...) no todo es democratico, o sea, alguien tiene que tomar la decisién, imaginate
que alguien deja de conducir y se va pa la derecha, politicamente, se va a abajo el
proyecto educativo., entonces hasta ahi no lo encuentro democréatico y si venia un

Jaime Guzman al jardin lo echabamos a patadas pa afuera, porque las corrientes de
pensamiento no son las mismas.” (Entrevista 15:4)

8 La cursiva es nuestra
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Entendemos lo declarado atras como manifestacion de: pensamientos, caracteristicas
y précticas propias de las organizaciones sociales del periodo investigado, que tal como las
orgénicas partidarias, a las que pertenecieron 7 miembros del equipo; responden a una
tradicion orgénica jerarquica, donde solo una parte de sus integrantes asumen la conduccion
y definiciones politicas en los espacios, a objeto de garantizar su operatividad. Bajo este
proposito se implanta una concepcion restringida de la democracia y su ejercicio, donde se
duda de la capacidad colectiva de autogobernarse y organizarse en todos los sentidos.,
puesto que tal como lo hacen Juan y Meny, se confunde la legitima necesidad de liderazgo
con una “concentracion” del poder de decision en una persona o en un grupo reducido,
conservandose sin querer relaciones verticales al interior de los espacios, que en este caso
solo fueron cuestionadas directamente por las entrevistada n°® 10 y 11. Estamos ante el
predominio de concepciones deterministas, que conciben la participacion como un
privilegio y no como un derecho de todos (as); siguiendo los planteamientos que Alicia
Minujin (2012) tomados de Sirvent (1985), explicAndose asi las limitaciones descritas.
Para nosotros, el predominio de las concepciones anteriores en estos educadores es
el resultado de un sistema educativo que desde su génesis prepara para la democracia, mas
no la préctica en las escuelas ni en las instituciones formadoras de los educadores (as), pues
considera que sus miembros no estan aptos para ella. Por tanto, cuando hay espacios de
autonomia educativa como este no se sabe cémo implementarla, ya que, se carece de
experiencia en el: hacer, crear y relacionarse en espacios horizontales. Si a ello sumamos el
contexto dictatorial, la situacion se vuelve compleja, puesto que esta no sélo cald en las
vidas, sino en las mentes, como deja entrever la entrevistada n°10 al respondernos si los
padres participaban en las decisiones jardin: “(...) no para nada, olvidate (se rie), no.., viste
estas mas avanzado, no po olvidate, si venimos de la dictadura (enfatiza), somos hijos de la
dictadura ¢qué queri?, para ti democracia es muy distinta de lo que es para mi.”(Entrevista
10:4). Estamos ante educadoras (es) que, pese a su intencionalidad democrética, son hijos

de un sistema educacional autoritario y de un contexto que indudablemente los condiciond.
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No obstante, Juan Carlos afirma lo siguiente: “(...) entonces yo por la pregunta que
td me deci era: ¢se democratiz6 100%?, no; pero tampoco no vai a encontrar otra entidad
que llegue a esos niveles de democracia, 0 sea, alguien tiene que tomar la decision (...) y
conducir el proceso (...)” (Entrevista 15:4). Implicitamente pide considerar los esfuerzos de
la direccidn por generar espacios y superar los conflictos, pese al resultado adverso.

Para cerrar este examen de lo interno, es preciso explicitar dos cosas: primero, hemos
privilegiado las reflexiones de: Juan Carlos, Meny, Corina y nuestras entrevistadas n°® 10 y
11, porque solo ellos dieron relevancia a este topico al ser consultados por el caracter
democrético del jardin, mientras que el resto se concentr6 en hablar de relacion con los
educandos y sus padres; segundo, es evidente que en términos cualitativos el caracter
“democratico” asignado al Sol en nuestra hipotesis, queda entredicho ante las limitaciones
expuestas hasta aca. Sin embargo la evaluacion global de los educadores mencionados,
salvo las entrevistadas n°® 10 y 11, se inclina a favor de seguir reconociendo este atributo al
jardin, en vista del contexto historico y las relaciones establecidas con los educandos y sus
padres; por lo que haciéndonos cargos de sus deudas democréaticas, mantenemos nuestra
afirmacion inicial, bajo el entendido de que experiencias como el jardin Sol, son un
puntapié inicial en los esfuerzos del presente por dejar atrds una tradicion educativa
autoritaria. Con todo, y tal como plantea Minujin (2007), es clave superar las ideas
deterministas y asistencialistas al levantar experiencias como esta, con miras a lograr una
participacion real y por ende un cambio estructural en: quién decide y qué decide, como
plantea la misma autora, siguiendo también a Sirvent.

La evaluacion del resto del equipo puede apreciarse en sus respuestas sobre la
aplicacion de su concepcion de los agentes escolares como: “actores y gestores de la
historia”®®. En términos cuantitativos 10 miembros aseguraron que si se aplicd; 3 de ellos
dijeron que absolutamente., 3 mas dijeron que con matices y 2 dieron una respuesta
negativa. En términos cualitativos: Miriam, Mane, Ximena Juris, Ximena Mufioz,

Alejandra y Juan Guzman afirmaron que esta concepcién englobaba todo lo que se hacia,

8 |a pregunta concreta que se le hizo a las (os) educadores fue la siguiente: El proyecto educativo del jardin
Sol de Quilpué concibid: “(...) a los nifios (as), sus familias y comunidad, como actores y gestores (...) de su
propia historia y su realidad circundante” (Correa, Soto, Viviana y Villegas 2003: 90-91). Podria sefialarnos
seglin su experiencia: ¢si esta concepcion se aplico durante el desarrollo del jardin?
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pues no habia otra forma de concebirlo dice Mane, era el diario vivir segin Ximena Mufioz
y es todo recalca Ximena Juris, “(...) porque en el fondo ellos fueron actores y gestores de
su realidad, porque ellos estaban siempre proponiendo ¢me entendi? y decidiendo
cosas.” (Entrevista 9:5); Miriam contribuye a cerrar esta evaluacion aseverando que: “(...)
el actor principal eran los nifios. Nifios, los papés, comunidad, el entorno y si podian
involucrarse en otras entidades sociales mucho mejor.”’(Entrevista 1:5) Claudia reconoce el
apoyo del Sol a los padres del Bosque en su precariedad y los espacios bonitos generados
hacia sus educandos., pero es enfatica en manifestar su desacuerdo con la vision de sus
compafieras (0s), el jardin para ella s6lo ayudé en un momento dificil.

Pese a lo manifestado por la entrevistada n°10, la mayoria tiene una opinion positiva
acerca de los atributos democraticos y espacios que el jardin brind6 a la comunidad, para
que fueran actores y gestores de su realidad circundante e historia. Somos conscientes de
ello no estuvo exento de errores, pero nos consta segun lo relatado por sus compafieros (as)
que si hubo resultados en la vida de la comunidad educativa.

Finalmente y ante todo lo exhibido, nos quedamos con Juan Carlos, quien dice que
tarde o temprano vamos “(...) a sufrir un quiebre en las organizaciones (...), porque somos
personas que no somos perfectas y como no somos perfectas, las organizaciones tampoco
son perfectas (...)” (Entrevista 15:5). En definitiva, atreverse a crear es aprender a ver los
conflictos como una instancia de aprendizaje.

4.7 Lo emocional como pilar educativo: expresiones de lo “integral” del Sol.

El caracter integral del Sol se basé e inicié con el reconocimiento de la dimension
emocional como un pilar del desarrollo humano y por afadidura educativo, ésta faceta es
unanimemente reconocida como el soporte del jardin por nuestras entrevistadas (0s). Meny
nos resefa la razon de su adopcién al indicar que: si un nifio no esta bien emocionalmente,
dificilmente lograra progresar en lo cognitivo, por ende “(...) los mayores objetivos del
jardin eran, la parte que los nifios estuvieran emocionalmente bien, mas que la parte

pedagogica.” (Entrevista 7:7), entendiendo ésta como la mera adquisicion de instruccion.
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Ahora dado que nuestra hipdtesis le atribuye un cardcter “integral” al jardin y que
éste se centrd en lo emocional como dijimos arriba, es adecuado resolver: ¢;cémo se instald
este eje?, ¢en qué se materializ6?, ¢cual fue su sustento? y finalmente ;como esto se
diferencia de la educacion tradicional segun sus educadoras (es)?. Todo para demostrar que
la concepcion educativa del Sol sobrepasd lo “tradicional” y sustentar sus expresiones
précticas a saber: trabajos entorno al género e integracion social.

En base a lo dicho por nuestras educadoras, estimamos que el eje emocional se instald
como una respuesta casi intuitiva a las problemaéticas politicas y sociales del periodo.
Primero por la estabilidad emocional de los nifios que habian vivenciado la represion
politica hacia sus padres, como sefialamos en el apartado dos., era vital reitera Alejandra
que ellos: “(...) llegando al jardin estuvieran bien, que se sintieran queridos, que se sintieran
aceptados y no se sintieran restados (...)” (Entrevista 6:2), pues su autoestima podia decaer.
Miriam confirma aquello y afiade que en el caso de los hijos (as) de presos politicos el
trabajo era bdsicamente “(...) de contencion emocional, porque pedagogico ellos se
manejaban mucho (...) con la ONG (...) (Entrevista 1:2), lo tltimo lo dice en alusién a que
muchos de estos educandos provenian de familias con un mayor capital cultural y que
participaban activamente de los espacios anti-dictadura existentes.

Luego la preocupacion se trasladd a las problematicas sociales y familiares de los
nifios, Corina evoca el caso de un educando que llegaba pateando las puertas, pegandole a
sus compafieros y gritando, pues “(...) replicaba la conducta de su padre en la mafana con
su madre que la sacaba a patadas (...)” (Entrevista 3:6); ante tan compleja situacion no
guedaba mas que aplacar y contener al nifio hasta que se calmara afiade ella. Lo narrado
prueba que el equipo Sol requirié abordar lo emocional con sus educandos, pues segun
Mane: todos los nifios necesitaban algo y los que no requerian ayuda alimenticia porque
tenian mds recursos; necesitaban mucho apoyo “(...) psicoldgico, que a veces es tan
importante o igual que la comida.” (Entrevista 4:4).

Lo emocional permanecié como eje de trabajo durante toda la existencia del jardin,
su equipo educativo lo materializ6 en cada actividad realizada. En este punto Yoli nos

ayuda a responder en qué se materializo, al explicarnos que con los nifios “(...) se tratd
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siempre de hacer un plan de trabajo enfocado en: la autoestima, en el desarrollo personal,
habilidades motrices y artisticas, ;ya?” (Entrevista 2:2), por lo cual se realizaron una
amplia gama de talleres desde medio ambiente y teatro, hasta cocina; para “(...) afiatar mas
a la gente consigo mismo y descubrirse un poco més.” (Entrevista 2:1) concluye Yoli., esta
meta incluyd a todos sus miembros, no sélo a los nifios (as). Los testimonios presentados,
demuestran la claridad y coherencia de una apuesta educativa que se la jugdé por un
desarrollo armonico e integral de sus miembros.

Llegados aqui, podemos decir que el sustento de este eje fue la concepcién educativa
del equipo Sol, que lo llevé a tener metas distintas a las predominantes en el sistema oficial,
como lo demuestran las palabras de Corina: “Yo concibo la educacion parvularia: el trato
humanitario, eso pa mi es vital, cuando tu tratas bien a un nifio tienes ganado todo, aprende
por si solo ;me entiendes?” (Entrevista 3:6), esto distinguia al jardin desde que el nifo
entraba hasta que se iba, agrega ella. Se prueba la idea del equipo entorno a la ineludible
relacion entre lo emocional y lo cognitivo, como anunciamos al inicio de este apartado.
Ximena Juris sefiala que comprendian que lo mas importante para el desarrollo humano de
los educandos estaba en:

“(...) su parte emocional ¢ya?, que lo cognitivo es importante, pero eeh la base su

sociabilidad digamos, de que sean buenos seres humanos y se desarrollen en forma

equilibrada, es lo emocional ¢ya?; que si el nifio no aprende un contenido no importa,
lo aprendera el otro semestre ¢cachai?, pero la autoestima de ese nifio es mucho méas

importante, porque es lo que le va a dar solidez en el futuro.” (Entrevista 9:2).

En adicién Yoli manifiesta, que el desarrollo personal e integro de los educandos
pasaba porque fueran capaces de ser criticos, vale decir, habia que ensefarles a: “(...)
autoevaluarse, a ser autbnomos y que tuvieran su propia opinién, que no fueran entes ¢ ya?;
que pudieran ellos mismos reflexionar en lo que estaban haciendo, a creerse el cuento de
que eran capaces de hacer cosas diferentes.”’(Entrevista 2:5). Finalmente ella declara que el
mensaje del Sol era: “(...) crea, desarrdllate, manifiesta lo que sientes, conoce al otro ;ya?
Desarrollate en comunidad también., no eres solitario en esta sociedad tienes otros pares.”

(Entrevista 2:5). Con ello el Sol buscd romper con la educacién encasillada e individualista

predominante en la época, para transformarla en un hecho colectivo, consciente y solidario.
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El equipo educativo siguid profundizando sobre esta intencion durante las
entrevistas, por lo que deseamos compartir sus reflexiones. Alejandra sefiala que sobre el
crecimiento del nifio, no se decia: “(...) aah lo intelectual para aca, para acé lo afectivo,
para aca lo psicomotor, era, 0 sea, trabajdbamos de forma integral con los nifios., entonces
esos niflos se desarrollaron asi.” (Entrevista 6:10); su reiteracion sustenta la primera gran
distancia con la educacion tradicional, donde lo cognitivo si es lo mas importante y los
otros aspectos son mas bien accesorios. Mario va mas allad y nos dice que el jardin era
menos escuela —en su sentido escolarizante—, pues su enfoque y cualidades lo acercaban
mas a lo: comunitario, familiar y democratico con los nifios, donde ellos “(...) podian
desarrollar més capacidades para tomar decisiones por si mismos, porque se les daba la
oportunidad, porque se les valoraba del punto de vista de su, de su, de su comportamiento y
su voluntad etc.” (Entrevista 12:4); marcando asi otra distancia con el sistema educativo
tradicional, pues es reconocido que este educa mas para obedecer que para la autonomia.
Alejandra salda lo expuesto con un alcance al término preescolar utilizado por nosotros en
nuestro cuestionario, asevera que no debemos usarlo, porque le estamos quitando
importancia a la etapa presente de los nifios hasta los 6 afos; en simples palabras: “(...) no
se estaban preparando para ir a la escuela; no, los nifios estaban preparandose para ser ellos
en ese momento (...)” (Entrevista 6:9). Los ultimos dichos ratifican la voluntad de quebrar
los esquemas, declarada por: Juan Guzman, Yoli, Juan Carlos, entre otros entrevistados
(as); también prueban que el Sol con su componente integral-emocional, sustentd su
distanciamiento de la educacién formal de entonces, con solidos planteamientos educativos
y practicas que tendian a dar la palabra a sus educandos.

4.7.1 Integrar es quebrar esquemas: la incipiente perspectiva de género del Sol.

Antes manifestamos que el jardin trabajo mucho con las madres de los nifios (as) e
intentd hacer lo propio con sus padres. No obstante queremos profundizar un poco, pues
estimamos que esta labor contribuyé a integrar y romper los esquemas del Bosque, donde
ademas de lo econdémico las relaciones familiares también era un problema, expresado
generalmente en violencia hacia la mujer. En este sentido creemos pertinente exponer de

ddnde proviene esta incipiente perspectiva de género del Sol y coémo se materializé.
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Su origen se resuelve al recordar la activa participacién de Mane y Alejandra en el
Codem, donde ambas trabajaban en torno a la defensa de los derechos de mujeres populares
en la V region al fundar el jardin; cuestion que confluyd con los intereses de Sida —primera
ONG financiadora—, quienes pidieron al Sol incluir la problematica “mujer”, hecho que se
concretd en esos afios y después continu6é con Pan para el Mundo. Vivi recuerda que el
trabajo entorno al rol de género era algo que la ONG esperaba de ellos y que a ellas les
hacia sentido, porque cada una “(...) de las trabajadoras que estdbamos en ese espacio,
también teniamos una vision de vida, una vision eeh politica o social por..., a lo menos
(ya?” (Entrevista 5:3), que iba en esa lineca. Ximena Juris afiade que Pan para el Mundo
capacito a todos los directores de ONGs financiadas por ellos en género, hecho novedoso
para la época, pues el tema no se hablaba., Vivi ejemplifica esta preocupacion de la ONG
financiadora, al recordar que en una visita de ésta al jardin, se les cuestiono la utilizacion de
revistas de papel cuché en una actividad sobre la familia, porque las imagenes de “mujeres
rubias” no se condecian con la realidad social del sector., “(...) entonces ese tipo de..., de
énfasis también daban.” (Entrevista 5:3), concluye nuestra educadora. En resumen el origen
y desarrollo de esta perspectiva obedece a la confluencia entre los intereses del equipo
educativo Sol y las ONGs financiadoras que los incentivaron.

La materializacién de esta perspectiva se expresé en el trabajo sostenido con las
madres del jardin, que segin Miriam: “(...) eran sometidas por el hombre a maltrato, vivian
en forma muy marginal (...)” (Entrevista 1:2) y por lo general desconocian sus derechos
como mujer. Este se basé en la entrega herramientas emocionales, focalizadas en su
autoestima, para que pudieran crecer y ver “(...) que ese entorno no era lo unico, y que no
era porque ellas nacieron asi, tenian que ser toda la vida (...)” (Entrevista 1:2)., y no de
cosas, enfatiza Miriam. En esta linea Vivi rememora que hicieron algunos talleres de
desarrollo personal en el Bosque, saliendo asi del jardin e insertandose un poco en la
realidad de ellas, se reunieron en sus casas; generandose una ““(...) instancia de desarrollo
personal, desde sus propios hogares, yo creo que eso fue muy importante ;ya?, muy

interesante.” (Entrevista 5:4), termina nuestra educadora.
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En lo concreto las actividades mas significativas fueron los talleres de capacitacion
laboral y el de teatro, en el desarrollo del autoestima de las mujeres, como lo describe una
la participante n°6 del segundo focus group realizado en la investigacion de Correa, Soto &
Villegas (2003); alli ésta ex apoderada afirma: “Vi que tenia otras aptitudes, siempre una
crianza que tuve, que nunca pensé que podia actuar, pensé que podia llegar a tener y
participar en un taller de teatro, de Psicologia.” (Correa, Soto & Villegas 2003: 112). Sus
palabras respaldan el hincapié hecho por Yoli, sobre el gran avance que significd que
duefias de casa hicieran teatro con ““(...) temas bien pertinentes a su realidad, ellas se sentian
¢como te dijera?: interpretadas; yo creo que en eso se trabajo bastante y hubo buenos
logros. (Entrevista 2:4).

Miriam recuerda que el dia de la mujer era otra instancia de concientizacion entorno
al género pues “(...) todos celebraban, pero con su contexto por todo, no porque era una
fiesta y habia compromiso (enfatiza) de los viejos y las viejas (...)” (Entrevista 1:4), aunque
siempre predominé el de las viejas dice entre risas, porque el hombre era mas reacio a
participar. Pese a lo altimo, el Sol logré quebrar un poco los esquemas en este punto e hizo
talleres para padres que contaron con una alta participacion, registrada en las revistas del
jardin —en especial en la revista n°37 de 1996 —y en los testimonios de Ximena Mufioz, Yoli
y Vivi; la Gltima los describe como espacios de mucha participacion y altamente
significativos, que también se extendieron a los abuelos del sector.

Con todo, creemos que el quiebre e integracion mas novedoso y significativo
realizado por el jardin—sin menospreciar todo lo expuesto—, fue la incorporacion de
hombres al equipo educativo y al aula; cuestion que hasta nuestros dias es una novedad,
dado los prejuicios existentes; donde solo por su género se les ve como un potencial peligro
para los nifios pequefios (as), como lo afirma Juan al recordar su paso por las aulas del Sol:

“Yo fui el primer hombre que tomé un nivel de nifios en esa época, en donde era

impensable tener un hombre como tio, por cuestiones de desapego social, porque en

el fondo habia una desconfianza tal que no permitia que los hombres se quedaran con

el acercamiento y la presencia dentro de una sala de clases sobre todo con nifios tan
chicos, habia como una desconfianza (...).” (Entrevista 13:6)
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El jardin superd a tal punto los prejuicios que Juan estuvo casi dos afios en el aula, a
¢l se agrega otro educador recordado como “Lalo”, a quien no pudimos entrevistar; sin
embargo, sabemos que ambos provenian del mundo de las artes: la musica y el teatro
respectivamente., se configura asi otra ruptura y un aporte significativo para el despliegue
creativo de los nifios (as) del Sol. A ellos se suman Juan Carlos Arancibia y Mario Aguirre,
que pese a no estar en aula, igual ejercieron roles relevantes en el jardin; por lo cual
también son parte de este fendbmeno que integrd nuevos actores quebrando esquemas.

4.7.2 Lo social y comunitario: integracion a lo macro

Como manifestamos atras el caracter integral del Sol se expandi6 a lo comunitario y
con ello a lo social, su integralidad alcanzé un nivel macro, donde se apost6 por la
integracién social de la poblacién el Bosque y California, con miras a ser un aporte dentro
de Quilpué y la sociedad, por lo cual queremos detenernos nuevamente en este punto.

Ximena Juris enfatiza que el jardin procurd reunir las distintas clases sociales del
sector, bajo la idea de que: “(...) todos los nifios del Sol confluyeran en el jardin y que
hubiera ;me entendi? interaccion y se conocieran.” (Entrevista 9:3). Por ello desde el afio
1995 el jardin recibi6 a nifios de familias mas acomodadas a cambio de una mensualidad,
que permiti6 complementar los recursos provenientes de Pan para el mundo y abrir el
espacio a nuevas realidades socioecondmicas bajo principios de equidad, asevera Ximena.

Mientras los nifios (as) del sector confluyeron en el jardin, sus padres hicieron lo
propio fuera de él; dejando de lado los prejuicios y las diferencias socioecondmicas
lograron construir lazos, como lo prueban las palabras de Ximena, quien recuerda que: “(...)
de repente una mama del Bosque era asesora del hogar en casa de otra mama que vivia en
el barrio mas pudiente del Sol y ellos eran amigos, las mamas eran amigas; entonces habia
integracion social” (Entrevista 9:5). Esta integracion marco positivamente a los apoderados,
como se evidencia en los testimonios recogidos en la investigacion de Correa Soto &
Villegas (2003), donde la participante n°1 del segundo focus group realizado en ella,
recuerda orgullosa que estuvo: “(...) en un jardin donde iban nifios que llegaban en auto, en

bicicleta y que llegaban en carreta jcierto!”., Ximena afiade que otro apoderado cercano a
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ella, le sefialé una vez el gusto que le generaba ir al jardin, pues este era segun él un espacio
de “(...) gente comun y corriente, aunque hubiera diferencias econdmicas.” (Entrevista 9:3)

Las reflexiones presentadas aca dan cuenta de una integralidad que se asume como un
hecho holistico, en tanto, no se conforma con abordar una formacién completa del
individuo, sino que ademas le presenta e incorpora la diversidad de su mundo— en este caso
el de su sector—. En otras palabras, el jardin Sol hace que sus nifios conozcan, convivan y
valoren toda la diversidad social, econdémica y cultural, existente en el sector del Sol de
Quilpué, que es la misma que encontraran en la sociedad., en consecuencia, no los forma
segmentados o0 en una burbuja, sino en y con el mundo. Desde el presente segmentado y
clasista de la educacion chilena, lo hecho por aqui es doblemente meritorio, porque
demostré que es posible y enriquecedor integrar socialmente, y porque aporta un sélido
argumento politico-practico a esta sociedad temerosa de reunirse con la diferencia.

Por otra parte, a pesar de que no pudimos desarrollar con profundidad las redes y
contactos que el Sol estableci6 con otros jardines similares, si constatamos que las ganas y
esfuerzos por articularse con otros espacios existieron. En este sentido Corina y Meny
destacan la participacion de Luis Bustos en el jardin, quien formo parte del directorio del
jardin y era miembro del Cide, desde donde dice Meny fue un “(...) apoyo para nosotros,
también para otro tipo de organizaciones igual ONGS., nosotros haciamos capacitaciones o
seminarios de repente, de diferentes temas y ¢l nos apoyaba” (Entrevista 7:5), vale decir,
les ayudo a dictarlos. Por su parte Ximena y Vivi reflexionaron en 1996 sobre este tdpico
en un articulo especial sobre el jardin de la revista Gltima década, confeccionada por el
Cide. Alli enumeran algunos contactos hechos con organizaciones del sector Forestal de
Vifia e instancias de coordinacion entorno a la infancia levantadas por organismos como el
Piie, sefialan que lo mas dificil ha sido confluir en los objetivos, pues siempre se cruzan los
intereses de cada organizacion con los de una instancia mas general, no obstante Vivi
valoré estos acercamientos, ya que, les permitieron estar menos aislados, por lo que

propuso persistir en ellos.
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A modo de cierre, estimamos justo reconocer que el jardin Sol ampli6 la concepcion
y puesta en préactica de la integralidad en educacidn, que tradicionalmente se ha entendido
como la consideracion de las dimensiones: fisicas, espirituales y cognitivas de los
educandos, mas no, como una superacion de la primacia de lo cognitivo, como si ocurrié
aqui. En palabras de Mario y Vivi, estamos ante educadores que bajo otras concepciones de
las relaciones humanas renovaron la forma de trabajo con la primera infancia y su entorno;
al colocar el desarrollo emocional como el motor de su quehacer, bajo la creencia de que
este es el pilar para construir seres humanos plenos, capaces de crecer individual y
colectivamente. Destacamos que esta premisa se aplicé a todos los educandos que pasaron
por el jardin y no fue una reaccion, como suele ser, a conflictos conductuales del aula.

Todos reconocen transversalmente que a los nifios se les dio mucho amor,
contencion y carifio. Porque se entendia que esto era vital para su desarrollo, pues al decir
de Corina: “(...) el carifio tiene que ir inserto en la educacion junto con el aprendizaje y a
veces no es tan importante el aprendizaje como lo otro, que lo necesitaban los nifios ¢me
entiendes?” (Entrevista 3:6), o sea, una persona necesita sentirse querida y contenida para
aprender, como dice Meny. Juan Carlos asevera que se ensefiaba lo mismo que en el jardin
de al lado, pero con mentalidad distinta, ya que, la meta era que el nifio fuese feliz y
aprendiese a crear su propio aprendizaje, es decir, no reprodujera contenidos.

Dada estas caracteristicas, todos nuestros educadores reconocen el caracter integral
del jardin. Juan Guzman afirma que esto provocé cambios en el desarrollo del proyecto,
donde: “(...) todo fue germinando y fuimos creciendo junto con el proyecto en realidad,
tanto las familias, tanto los alumnos que teniamos.” (Entrevista 13:5), agrega que ¢l pudo
reconocer los talentos innatos de los nifios, a través de la masica, por ejemplo, cuestion a la
gue debiese propender la educacién adoptando tres cosas basicas:

(...) que son: “Consciencia Emocional Educativa”, sin esas tres cosas es imposible
tener buena educacion; inventen todo lo que ustedes quieran, el sistema puede
inventar y tiene, tiene libertad pa crear todo lo que quiera, pero si no reconocen esas
tres cosas como formacion fundamental en la educacidn, jamas van a tener un
proyecto educativo consistente, siempre van a tener competencias, siempre van a
tener acercamientos, siempre van a tener formaciones individualistas., nunca procesos

educativos sociales, culturales como tiene que ser, por eso que este pais esta como
estd, es basicamente eso. (Entrevista 13:6)
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El llamado de Juan es profundo, porque nos desafia a entender la complejidad y
potencialidad humana a la hora de educar, en post de hacer de la educacion una herramienta
que aporte y no atrofie las capacidades innatas de los individuos. En sintesis mientras no se
tome consciencia de aquello y el rol central de lo emocional, no podremos superar una
educacién que evalla su éxito en funcion de aprendizajes instrumentales.

Con todo lo integral del Sol se proyectd a lo colectivo como dijimos arriba,
generando en nosotros una nueva concepcion de lo integral, donde el término adquiere un
significado holistico, en tanto, busca abordar todas las dimensiones del desarrollo humano
con un horizonte social. Se supera asi una concepcion de partes y se avanza hacia una
globalidad, donde lo individual dialoga con lo colectivo y lo emocional lo hace con lo
cognitivo; mientras se trabaja para superar las problemaéticas que aquejan a la comunidad.,

como lo hizo el equipo Sol al trabajar en torno al género y la marginalidad del Bosque.
4.8 Un trabajo social inconcluso: frustraciones y perspectivas tras el fin del Sol.

El cierre del jardin Sol es un capitulo que hasta hoy genera nostalgia y dolor en
nuestras entrevistadas, pues al cerrarse sus puertas el contacto entre ellas y con la
comunidad se perdio, salvo algunas excepciones., quienes lo vivieron creen que su
desenlace dej6 un trabajo social inconcluso y una historia trunca en sus participantes. Ello
nos motiva a exponer las razones tras estos juicios y algunas reflexiones genéricas que
aporten al presente de organizaciones analogas.

La frustracion de las educadoras se funda en: el poco dialogo interno sobre el cierre,
la ausencia de un plan alternativo de financiamiento y la sensacion de abandono por parte
de la ONG financiadora. Al respecto Yoli sefiala que ante el inminente cese de los recursos
de Pan Para el Mundo —comunicado en 1998-, todas las conversaciones versaron sobre
como se iba a financiar el jardin y los sueldos, hecho entendible, pero que impidio
replantear las cosas y ver otras opciones; los animos bajaron a tal punto agrega ella, que su
propuesta de buscar financiamiento a través de proyectos del Sename, no fue mayormente
considerada. Entonces concluye Yoli: “(...) no hubo replanteamiento como decia, oye a lo

mejor buscar por aca o por alla no sé., o lo haciamos particular o se cerraba (enfatiza) era
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asi y particular en realidad no se hizo, (...), se habia perdido todo.” (Entrevista 2:5). En base
a lo dicho, creemos que el equipo no supo generar espacios de didlogo interno para sortear
esta crisis; siguiendo los testimonios de Miriam, Yoli, Meny, Vivi y Ximena Juris—
educadoras de esos afios—, nos percatamos de que pese a los intentos por negociar con Pan
Para el Mundo y la Junji, no existié ninguna instancia donde el tema fuese socializado y
reflexionado con todos los miembros de la comunidad educativa, como lo ameritaba. Vivi
quien estuvo en el jardin hasta fines 1998, explica que se sintié excluida del proceso:

“(...) porque si bien siempre fuimos un equipo, al momento de cerrar el jardin, ya no

fuimos tan equipo, ya se quedaron algunos tomando las decisiones, porque nosotras

ya no teniamos mucha opinion, el equipo digamos de..., de educadoras o de técnicos,

yo no era educadora de parvulos, pero si trabajaba como educadora social o

educadora popular.” (Entrevista 5:6)

Pese a que Miriam y Yoli no explicitan esta exclusion, nosotros damos crédito a Vivi,
pues sus compaferas no mencionan lo contrario y porque la propia Ximena Juris manifiesta
que la decision de cerrar, fue tomada por ella como directora y el directorio; bajo la
consideracién de que el paso del Sol a la Municipalidad de Quilpué lo convertiria en un
jardin tradicional. Vemos asi que, aunque probablemente era la decision correcta en este
escenario, siguiendo a Alejandra; la forma en que se tomd no fue participativa ni
democrética, sino coherente con la organica jerarquica del equipo, haciendo mas doloroso
el final como concluye Vivi y debilitando la unidad del equipo a nuestro juicio.

La decision no fue facil, ya que, dado que se les aviso con anticipacion el cese de los
recursos, la direccién abogd ante Pan para el Mundo, la Junji y la Municipalidad para
conservar el proyecto sin resultados positivos; generando mas frustracion en el equipo, que
ante cada instancia albergd esperanzas de revertir la situacién. Dicho pesar se reflejé en el
clima del jardin, mermando su entrega y calidez, segin Yoli y Alejandra; la Gltima nos
cuenta que en sus visitas percibio que ya ““(...) no era como cuando uno llegaba antes y
todo el mundo hola y un abrazo (gesticula) y era tan rico, no yo creo que habia, mucha,
mucha, mucha pena.” (Entrevista 6:9). En definitiva y como muy bien resume Meny, los

ultimos dos afios del jardin fueron como: “(...) una crénica de una muerte anunciada (...)”

(Entrevista 7:7), la pena los nubld para actuar de otra forma.
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Con el tiempo nuestras educadoras han analizado su experiencia, llegando a la
conclusién de que carecieron de un plan alternativo de financiamiento; Vivi en particular,
va mas alla y nos sefiala desde el comienzo de su entrevista, que este fue el principal
problema politico y social que debieron enfrentar, por sobre la pobreza destacada por el
resto., en sus términos el déficit:

“(...) tiene que ver con la parte de autogestion que fue uno principal problemas, eeh

porque claro no..., tuvimos una buena colaboracion econémica y creo que eso no nos

hizo ser mé&s visionarias y ahorrar o generar otro espacio de poder ir juntando dinero o

comprar un terreno, comprar un terreno, etc., yo creo que ahi fuimos muy vacias, yo

creo que eso seria uno de los principales problemas.” (Entrevista 5:2)

El diagndstico de Vivi es respaldado por Ximena Juris, quien reconoce en la tesis de
Correa, Soto & Villegas (2003) que: no fueron capaces de proyectar el jardin de forma
autobnoma, puesto que gastaron todos los recursos en desarrollar el proyecto, sin pensar en
el futuro. Desde nuestra perspectiva el problema de autogestion aqui esbozado es una
realidad general de las organizaciones del periodo, que se explica como lo han dejado
entrever nuestras educadoras por una excesiva concentracion en el “hacer”, en desmedro de
la reflexion politica; a ello se afiade los pocos esfuerzos de las ONGS financiadoras por
potenciar la autonomia de estos espacios y su proyeccion mas alla del Estado

En adicion: Miriam, Yoli y Ximena Juris, exponen su disconformidad con los
argumentos de Pan para el Mundo para retirar su ayuda al Sol, ya que a su juicio,
plantearon un diagnéstico equivocado sobre la situacion politica del pais, al confundir
democracia formal con democracia efectiva y responsabilidad social. Ximena es quién mas
detalla esta divergencia, ya que ella se entendid con ellos; nos detalla que sinti6 mucha
rabia en las conversaciones, porque ademas de tener que defender cuales pobres eran mas
viables en América Latina, siendo que no debieran haber fronteras entre ellos; debiamos
hacerles entender, que pese a las declaraciones de Aylwin en Europa, acd en Chile “(...)
ibamos a seguir con el libre mercado full time ;cachai? (...)” (Entrevista 9:6), pues todo se
habia tranzado y en consecuencia el Estado no iba a levantar ni fortalecer la educacion
publica, sino “(...) a los privados con el modelo econdmico que van a seguir administrando

—ya se habia negociado, eso lo sabiamos— y no vamos a ver nunca ;me entendi? otro...”

(Entrevista 9:6). Ante tales certezas politicas declara Ximena: la desesperacion era terrible.
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Miriam y Yoli, plantean que el proceso fue muy radical, que debié haber sido mas
paulatino y en el mejor de los casos el jardin debid continuar; puesto que bajo la idea de
que los jardines tenian que pasar al Estado y este “(...) tenia que financiar a la infancia etc.,
quedd en trueque la parte mas de trabajar mas en su medio mismo ¢ya?, eeh trabajar con los
jévenes, con nifios en otras areas, no solamente de educacion (...)” (Entrevista 2:3), o sea,
se echd por la borda el trabajo comunitario en curso. Como se aprecia las educadoras
perciben —aunque no lo hayan verbalizado— un abandono de Pan para el Mundo.

Sobre las frustraciones y caracteristicas hasta aqui revisadas, s6lo nos queda
hacer presente que estamos ante: un proceso de crisis de horizonte, muy analogo al vivido
por la mayoria de los espacios de educacion popular a inicios de 1990, que detallamos en el
capitulo anterior, aunque aca la crisis lleg6 diez afios después. Empero, nos da la sensacién
de que para nuestras educadoras estos afios pasaron inadvertidos, puesto que al referirse al
cierre del Sol, adosan que este se debi6 a la llegada de la democracia y de un Estado que
recién comenzard a recuperarla en términos institucionales; vemos asi que la legitima
decision de no integrarse al Estado —salvo los trabajos con Prodemu y la alimentacion de
Junji—, conllevd una suerte de aislamiento inconsciente de la coyuntura de esta década, que
ademas de perjudicial, explica esta vision propia de los noventa, al relatarnos un cierre que
ocurrid en el afio 2000.

Nuestras educadoras también se pronunciaron sobre el rol de la comunidad en este
proceso. Miriam es quien mas lamenta el fin del jardin, pues su cese dejé un trabajo social
inconcluso, que pese a los afios que llevaba desarrollandose, requeria de mas tiempo para
evidenciar sus frutos; si bien es cierto, continta ella, ya no habian torturas ni detenidos
desaparecidos, la democracia que se instald “(...) no era lo que se esperaba tampoco
(...).”(Entrevista 1:2), enfatiza., por lo que contrariamente a lo sostenido por Pan para el
Mundo, no habia nada cubierto y la “(...) gente ahi qued6, qued6 ese jardin, quedd
solamente el suefio (se le corta la voz) del jardin y todo lo demas (...).” (Entrevista 1:3),
concluye Miriam. Se desprende de este testimonio que a la pena de dejar el jardin, se suma

la desazon de dejar un trabajo social potente, que se sabe plenamente necesario.
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Acto seguido Miriam y Vivi, se cuestionan la escasa reaccion de la comunidad ante el
cierre del jardin, ésta slo emano cartas al Estado y Pan para el Mundo, segun lo planteado
por Ximena Juris. Miriam cree que la reaccion debi6 haber sido mayor, falté que se pararan
y “(...) dijeran: jno!, no se puede acabar y todo lo demas; encuentro que falté compromiso
de la comunidad (...) hacia la entidad que es el Sol, hacia nosotros, hacia el trabajo, hacia
ellos mismos.” (Entrevista 1:5). Esto hace que ambas se interroguen: ;si fueron capaces de
darle a la comunidad las herramientas necesarias para que fueran gestores de su historia y
este espacio?., al respecto Vivi cree que no supieron darles las riendas a ellos para que
continuaran, pues una vez que esto concluyd, “ (...) no hubo iniciativas comunitarias para..,
solamente se quedaron en el deseo (...) no hubo ninguna iniciativa eeh més tangible de
poder seguir con el proyecto en el tiempo po (...)” (Entrevista 5:5).

Lo expuesto prueba las limitantes del caracter democréatico alcanzado por el Sol,
pues como dejan entrever Vivi y Miriam, esta era la instancia para que la comunidad
tomaré el protagonismo y se organizara para revertir la situacion. Empero es importante
considerar que el manejo discrecional del tema (Correa, Soto & Villegas 2003: 179)
contribuy6 a que esto no se concretizara.

Con todo, lo ocurrido en el Sol nos desafia a pensar las estrategias para afrontar
colectivamente estos procesos y desarrollar la autonomia de los espacios, para evitar que
experiencias como estas finalicen en una historia trunca en la vida de las personas, como
declaré con insistencia Vivi. Finalmente Meny agrega, que si el fin era inminente, se
podria haber planificado un cierre que quedase mas en la gente y en las educadoras, de
forma tal de darle un fin méas bonito a una experiencia que fue muy potente.

Para cerrar nos gustaria repasar las principales ideas expuestas y afiadir otras de orden
mas genérico, con el fin de demostrar que el Sol y su proceso de cierre ofrecen perspectivas
gue sobrepasan su experiencia particular, en tanto, sus educadoras (es) plantean una mirada
global del pais y los procesos de educacion popular del periodo.

Al recapitular, observamos una evaluacién centrada en lo emocional, las educadoras
elaboran un relato centrado en sus emociones: pena, rabia, luto, pérdida, etc.; que al

coincidir con sus comparfieras se transformd en una narracion coherente de la frustracién
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individual y colectiva que conllevo este fin. El relato es simultdneamente racionalizado,
ofreciéndonos un examen que reconoce debilidades, siendo dos las mas relevantes: la poca
capacidad de autogestion financiera y el insuficiente protagonismo de la comunidad
educativa, a quienes no se supo darles las riendas del espacio.

Las nuevas contribuciones nos recuerdan que el cierre del jardin se enmarcé en un
proceso general donde se cortd definitivamente el apoyo a todo lo alternativo, a todas las
experiencias autonomas y de educacion popular que habian sobrevivido a la crisis de inicio
de los 90°; Ximena destaca que en esos afios se cerrd el Cide, que como sabemos fue una de
las principales ONGS que apoyd estas experiencias, se configurd asi un cierre de “ (...)
todas las puertas para consolidar ain méas el modelo, bueno y draméatico ahora estamos
viendo los resultados.” (Entrevista 9:6)., sumando una nueva tristeza a este fin concluye.
Empero el recordatorio no termina aqui y nuestra entrevistada n°11 afiade un juicio muy
interesante, pues junto con calificar lo hecho se pronuncia sobre nuestro presente;
sefialando que el gran dilema del mundo popular es que los procesos de organizacion,
actividades y espacios no se han acompafiado de reflexion, generando su pérdida en el
tiempo., en conclusion, sentencia que:

“(...) el problema de por qué estamos viviendo esta situacion, vienen, se arrastran

desde, desde como participamos contra la dictadura, todos juntos, incluida la DC y

todo., lo importante era ser anti-dictatorial y se acabd la dictadura, se apitutaron todos

y se acabd todo, porque se discutia por poder no mah po, no, no hubieron, no se

genero la.., a fondo, salvo en los partidos politicos que igual se dieron vuelta todos o

se quebraron; el PC es el Unico que.., siguié firme, pero dentro del sistema, como

siempre igual que Allende.” (Entrevista 11:5)

Nosotros hemos insistido en destacar la falta de reflexién politica como una debilidad
del jardin. Empero, nuestra entrevistada n® 11 ratifica nuestra certeza de que ésta no es
particular del Sol, sino que responde a un fendmeno politico global. Por tanto, su analisis
debe efectuarse en ese marco, 0 sea, deben revisarse los modos de participacion, pero sobre

todo las estructuras organicas que albergan al mundo popular o se plantean luchar en favor

de él, si deseamos construir organizaciones solidas y democraticas.
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Asumiendo que lo anterior nos deja una discusion y tarea analitica pendiente,
estimamos justo admitir que el jardin con luces y sombras fue siguiendo a Mario Aguirre:
un espacio con una intencion explicita de transformacién social, que gener6 frutos dignos
de ser rescatados y puestos como ejemplos de lo que se produce en espacios educativos que
se orientan entorno a la educacion popular. En palabras de Alejandra: él Sol fue un espacio
valiente e innovador, que se atrevid a crear una educacién humanista y participativa, en un
contexto totalmente adverso de opresion politica y pobreza, por tanto, el conocimiento de
su historia es vital, para que otros (as) se atrevan a hacerlo.

Finalmente, enfatizamos que estamos ante un trabajo de afos, donde familias
completas pasaron por el jardin, en algunos casos hasta tres hermanos, por lo que hubo un
trabajo sostenido con esos padres, nos dice Ximena. Meny afiade que se dejé una huella
importante en las mamas, pues que “(...) te recuerden después de tantos afios, 28 afios, casi
28 afios, (...) quiere decir que algo dejaste, algo sembraste ahi que te recuerdan.”
(Entrevista 7:7). En definitiva, el jardin Sol alumbro y transformé las dificultades de todo
orden, en una oportunidad de: humanizacion, amor e integracion., demostrando aun con
errores y falencias, que: otra educacion es posible, cuando los equipos educativos asumen

el hecho educativo como un compromiso politico y social.
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Capitulo V: Hacia una historia social de la educacion popular infantil:

conclusiones y proyecciones

Llegados aqui queremos ofrecer un cierre que, junto con sintetizar los componentes
de educacién popular presentes en la experiencia educativa del jardin Sol de Quilpué,
explicite los desafios sociales e investigativos entorno a la educacion de la nifiez popular.
En virtud de ello, concluiremos en base a nuestros objetivos de investigacion, para luego

exhibir las proyecciones de la tematica desarrollada.

Al describir y analizar el desarrollo conceptual e histérico de la infancia y la
educacién popular, durante los siglos XIX y XX en Chile ratificamos que la concepcién
moderna de la infancia, en su versién actual de sujeto de derecho tardé mucho en
materializarse; pues su construccion e instalacion social, no se realiz6 en torno a la
proteccion de sus derechos, sino para mantener la subordinacion social del mundo popular.
Hasta entrado el siglo XX, la nifiez popular generaba temor en las autoridades estatales, en
otras palabras, era vista como una amenaza, por su mayoritaria condicion de ilegitimidad y
pobreza Pinto & Salazar (2002); Rojas (2010); Vergara (2009). Ello comprueba que los
nifios (as), estan lejos de estar exentos de la segregacion y desigualdad social que ha
caracterizado a nuestro pais histéricamente, lo que nos permite hablar, de una nifiez
realizada y protegida versus una desrealizada y abandonada, siguiendo a Marina Grabivker

(2016).

En lo que respecta a la insercion de la nifiez en la escuela, esta se ausento durante
muchos afios de ellas, permaneciendo mayoritariamente en las calles viviendo las mismas
vicisitudes del mundo adulto popular. Su insercion en la escuela tardé 150 afios en llegar;
solo desde 1950 en adelante, vemos una incorporacion mayoritaria, que pasé del 66% de la
poblacion escolar de 6 a 14 afios en ese afio, a un: “(...)80,2% en 1960, y a 96,5% en
1970.” (Rojas 2010:533); fruto de la constante lucha de los actores educativos y la voluntad
estatal de un “Estado de Compromiso”, que vio en la educaciéon masiva la forma de

alcanzar el desarrollo econémico.
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También corroboramos la capacidad de agencia atribuida a los actores educativos
por la historiografia social de la educacion®’. Fueron ellos en su diversidad y amplitud,
quienes, ante cada crisis social se han organizado, propuesto y ejecutado experiencias
educativas; resignificando y humanizando el hecho educativo para el mundo popular.,
configurando asi, el acumulado histérico de la educacion popular Mejias (2013), la que
siempre ha estado presente de multiples formas. La historiografia, en especial Leonora
Reyes (2014) destaca su capacidad propositiva y co-legislativa en los afios 20, en pleno
desarrollo de la “cuestion social”, proceso que culmind con dos hitos: la Ley de Instruccion
Primaria Obligatoria y un intento de reforma global al sistema educativo entre 1927 y 1928,
desmantelado al poco andar por el gobierno de Ibafiez, que intuy6 su potencial politico.
Esto ultimo cierra un proceso de 80 afios (1850-1930), siguiendo la periodificacion de
Correa (2012), donde a nuestro modo de ver, la educacién se erigié como una alternativa
emancipatoria real para los nifios (as) populares y la sociedad. Un segundo proceso, similar
en intensidad se vivié desde mediados de 1960 hasta 1973, donde por primera vez, el
Estado desarrollo politicas que se hacian eco de las demandas historicas de los agentes
educativos, en especial los profesores, que por largos afios abogaron por un sistema
educativo: democrético, unitario, y correlacionado, como solucion a la segmentacion social
originaria de este, segun lo demuestra Ivan Nufiez en su ensayo sobre la Escuela Nacional

Unificada, propuesta por el gobierno de Salvador Allende

Por ultimo, dentro del ejercicio descriptivo expuesto, descubrimos que la educacion
parvularia ha tenido un desarrollo histérico particular. Su condicién de abandono desde su
génesis generd una concepcion educativa autbnoma y reflexionada, mas cercana a lo
democrético e integral, que al acento instructivo de los otros niveles educativos®®. En este
punto, destacamos los trabajos de: Adlerstein (2012), Peralta (2010, 2012), Rojas (2010) y

Cisternas (2014), que en su conjunto nos permitieron, sustentar la premisa de que las

87 Destacan los trabajos de: Illanes (1990); Nufiez (2003, 2004, 2007); Reyes (2005, 2014); Silva (2009, 2015,
2016); Silva & Figueroa (2006); Egafia (2000); Mejias (2013). A lo que se agregan las sistematizaciones del
PIIE a fines de los afios 80 conducidas por Ivan Nufiez.

8 Con esta afirmacion no deseamos dar a entender que el acento instructivo de los otros niveles sea
responsabilidad de sus agentes, o sea, de sus docentes, sino que mas bien queremos enfatizar el desarrollo mas
auténomo que tuvo la educacién parvularia fruto del abandono estatal.
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mujeres, en concreto las kindergarterinas y educadoras, fueron sus principales impulsoras.

Con todo, sabemos que dicha afirmacion debe ser investigada con mayor profundidad.

En esta linea, destacamos en base a Rojas (2010), el proceso iniciado en 1940 por
Amanda Labarca y otras personalidades, que derivd en la fundacion de la carrera de
educacion parvularia en 1944; para en 1960 dar pie a una senda vertiginosa que la llevaria
a instalarse como una demanda social, gracias al esfuerzo organizacional y partidario de
muchas mujeres que exigieron al estado la creacion, promulgacion e implementacion de la
ley que dio vida a la: Junta Nacional de Jardines Infantiles en 1970., sélo para graficar su
impacto, destacamos, que en sus primeros tres afios de vigencia se aumento la cobertura de
un 4% a un 15%. Ante ello afirmamos que la responsabilidad estatal hacia las aulas
parvularias es una conquista social muy reciente, cuya existencia es principalmente un

mérito femenino que es perentorio destacar y comenzar a investigar.

Releyendo las transformaciones historicas acaecidas durante la existencia del jardin
Sol de Quilpué entre 1980 y el 2000, declaramos que esta experiencia ejemplifica la
respuesta de los agentes educativos, ante la crisis organica generada por la instalacion del
neoliberalismo en Chile, por tanto, es parte de un fenémeno mayor que debemos seguir
investigando en cada region del pais. La educacién parvularia en particular, no sélo debid
afrontar lo mencionado, sino que ademas una crisis propia., pues en los parvulos se
evidencio la marginalidad propiciada por las politicas sociales de la dictadura; a fines de
1980 el nivel educativo estaba en crisis, sélo el 20% de los nifios entre cuatro y cinco afios
asistia a algun jardin, y solo se atendia al 50% de los nifios pobres que la requerian.,
realidad compartida con el resto continente segun Espiro (1988) y Peralta (1988). La
dictadura no inyectd los recursos necesarios, solo ofrecid politicas asistenciales y
escolarizantes, a las que las diversas experiencias propiciadas y registradas por diversas
ONGs debieron responder. En suma, el jardin Sol fue una respuesta local al neoliberalismo

que se expresaba en politicas subsidiarias hacia los parvulos.
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Al revisar los inicios del Sol, concluimos que éste se enmarcO en el proceso de
resignificacion de la educacion popular en los 80, donde las organizaciones se articularon al
alero de la iglesia y diversas ONGs nacionales e internacionales, que conforme apoyaron
estas experiencias educativas las sistematizaron, siendo hasta hoy la principal fuente
informativa de éstas. Dentro de ellas nosotros destacamos a: Cide, Pan para el Mundo, Sida,
Fasic y Codepu., por su rol en la emergencia e historia del jardin. En suma, probamos este
encuadre al verificar que al igual que otras experiencias analogas, el Sol, vivi6 una etapa de
auge Yy otra de crisis, con la salvedad de que éstas tuvieron otra temporalidad.

Recapitulando la evaluacion historica del jardin y el analisis de sus componentes de
educacién popular: democracia e integralidad, realizado por nuestras entrevistadas (0s),
comprobamos la presencia de todas las categorias que explican nuestra hipotesis.

En primer lugar, evidenciamos el compromiso socio-politico del equipo educativo
con las problematicas de 1980, al probar que la génesis del Sol fue el resultado de una
convergencia politico-organizacional entre individualidades y espacios de izquierda,
articulados entorno a las violaciones de los derechos humanos en la V regién. El terremoto
de 1985 que los obligd a trasladarse de Valparaiso a Quilpué y redefinir sus objetivos,
prueba que su compromiso no fue sélo con los hijos de presos politicos (as), sino con todos
los nifios populares, representados aca en la poblacion del Bosque y su marginalidad. El
resultado de éste fue la creacion de nuevas redes que contribuyeron a robustecer los
trabajos de cada organizacion y fortalecer el tejido social de nuestra region.

La pobreza del Bosque marca hasta hoy los recuerdos de nuestras (os) educadoras
(es) por sobre la represion politica; todos subrayan que los hijos de presos politicos (as) no
fueron la mayoria, pese a su significancia y que el Bosque estaba abandonado por el
Estado. Aquello nos hace pensar que la marginalidad aguda presenciada por nuestras
entrevistadas (0s), fue otra forma de represion dictatorial que debiese ser méas estudiada.

En segundo lugar, constatamos que el trabajo con la comunidad del Bosque y El Sol
de Quilpué se bas6 en una concepcion educativa que la entiende como un hecho social y

politico, que va mas alla del educando, en tanto, establece relaciones de mutua influencia
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con la sociedad y dialoga con ésta mediante su accion. Persiguiendo segun los testimonios,
es el: desarrollo humano pleno, tanto individual como comunitario.

En tercer lugar, evidenciamos que el proyecto educativo asumido tuvo propdsitos y
métodos muy disimiles a la educacion tradicional de entonces y actual, obedecié a una
visién de mundo e identidad politica de izquierda construida mas desde la experiencia que
desde la militancia. Expresion de ello es su conformacion, pues como dijimos al inicio, el
33% de ellos no tenia una formacion completa al llegar al jardin y el 40% provino de otras
areas., arrojando un potente 73% entre ambas realidades, que las fundadoras convirtieron
en una fortaleza al recibirlos, capacitarlos y posibilitar la complementacion de los saberes
artisticos y pedagdgicos adquiridos previamente.

Referente a la implementacién del proyecto educativo, apreciamos que el equipo Sol
hizo del desarrollo emocional su pilar educativo, ya que, sin él los aprendizajes no eran
posibles. El fortalecimiento de la autoestima, la creatividad y el arte fue lo central en cada
actividad, pues para ellas (0s), la educacion debe ser una herramienta que potencie y no
atrofie las capacidades innatas de los individuos. Por ello su quehacer unié el desarrollo:
emocional, fisico y cognitivo de los nifios, a la transformacion de los sujetos educativos
involucrados; pues concibi6 lo colectivo e individual como un todo, materializando asi su
destacada insercion comunitaria y su horizonte de transformacion social. Resalta aqui su
trabajo con las madres de los nifios (as) y la incorporacion de educandos con distintas
realidades socioeconémicas en 1995, hecho que propicié la relacion entre la poblacion
California y EIl Bosque, Y evitd la segregacion. Lo expuesto corroborara el caracter integral
asignado al Sol en nuestra hipdtesis y prueba que éste amplié su significado.

Por dltimo, el alto grado de participacion de la comunidad educativa nos confirmo
que el jardin Sol tuvo una praxis democréatica que establecié nuevas dinamicas sociales,
basadas en la valoracion de su palabra e iniciativa. Sin embargo, parte del equipo
entrevistado nos reveld sus limitaciones, al relatarnos cémo se resolvieron algunos
conflictos acaecidos; induciéndonos a concluir que esta praxis se centrd en los educandos y
sus padres, dejando de lado su concrecién interna y la articulacion de una comunidad

educativa que ademas de participar tomara las riendas de este espacio.
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La principal limitacion democratica a nuestro juicio fue el cardcter jerarquico
asumido en la orgénica del jardin, porque si bien existieron espacios de discusion y
planificacion conjunta, las decisiones claves eran tomadas por la direccion en un primer
momento y por el directorio con ella en un segundo— adoptado a sugerencia de Pan para el
Mundo- sin la totalidad del equipo. Tal como sefialamos en el apartado respectivo, creemos
que tras esta limitacién hay una responsabilidad colectiva y un problema de lo que se
entiende por una organizacion democréatica, pues mientras se critico la orgéanica se arguyo
que una democracia mayor no era posible, porque alguien debia responsabilizarse de
organizar las cosas; se evidencia asi una confusion entre asumir roles y tareas con el hecho
de decidir entre todos (as) los objetivos del jardin y su consecucion.

La mayoria de las criticas hacia el caracter democréatico del jardin decantan en su
proceso de cierre, pues la comunidad educativa no logré organizarse para impedirlo o ver
otras opciones, los intentos por salvarlo se concentraron en la direccién y en acciones
aisladas de algunos apoderados. Por lo tanto, nos sumamos al diagnéstico actual de las
educadoras, quienes con pesar afirman que: no supieron darle las riendas del jardin a la
comunidad y no lograron proyectar el proyecto mas alla del financiamiento externo.

Pese a las importantes debilidades explicadas, nuestras entrevistadas (os) evaluaron
positivamente la experiencia. Al consultarles si: ;podriamos afirmar que: “el jardin Sol de
Quilpué fue democratico y puso en practica una vision integral de la educacion, al potenciar
el desarrollo: individual, familiar y colectivo, de sus educandos.?”’®, 7 estuvieron de
acuerdo, 6 muy de acuerdo, 2 en desacuerdo y ninguno muy en desacuerdo.

Estamos convencidos de que lo expuesto no anula el caracter democratico del Sol,
sino que mas bien lo hace mas real e histdrico. Pues el analisis de este debe ir mas alla de
chequear el cumplimiento de pardmetros vy situarse histéricamente, o sea, desde el contexto
histérico y la tradicién arrastrada, que en este caso era una dictadura y una tradicion

autoritaria en lo formal. En vista de ello, nuestra hip6tesis se comprueba con estas reservas

8 Esta fue la interrogante final de la entrevista
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y el acuerdo de que: la democracia es una praxis que se aprende ejerciéndola e
internalizando que los conflictos son parte de los aprendizajes organizacionales.

Finalmente, pensamos que esta investigacion puede proyectarse desde el caso
estudiado hacia la construccion de una historia social de la educacion infantil, en especifico
de la primera infancia. Respecto al jardin reconocemos que: los seminarios realizados en
1992 con otros espacios analogos, su contacto con otros jardines comunitarios y la
participacion constante de practicantes de la Universidad Catélica de Valparaiso y la extinta
Universidad del Mar desde 1994, no fueron lo suficientemente profundizados; por lo cual lo
exponemos como una primera proyeccion. Luego y en vista del proceso en que situamos
este caso, reiteramos la necesidad de ahondar en el estudio de los movimientos de
renovacion pedagogica y educacién popular desarrollados durante los afios 80 a nivel
regional, para indagar la capacidad de agencia de los actores educativos en los procesos
contemporaneos y configurar una historia social reciente de la educacion en Chile. En
suma, creemos que los esfuerzos por construir una historia social de la educacion infantil
requieren sobrepasar los limites de Santiago e involucrar a las regiones en las futuras
investigaciones.

Para cerrar, instamos a investigar la historia de la educacién parvularia, pues ésta ha
sido abordada en su mayoria desde el crecimiento de su cobertura, obviando, la lucha dada
por sus educadoras por validarla ante la sociedad y el Estado. Dada nuestra experiencia
investigativa, estamos convencidos de que aqui hay una historia por hacer y que en ella
subyacen claves importantes para la humanizacién y democratizacion que el sistema

educativo anhela a gritos.
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