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Introducción






1. El problema

Conocer al profesor es fundamental para comprender la  educación. Desde fines del siglo XIX y hasta hoy en día, se ha otorgado gran relevancia a la educación en el desarrollo histórico de las sociedades, proceso en el cual el docente juega un rol protagónico como agente de cambio de la realidad social1. No es una novedad decir que el buen desempeño de la labor docente es uno de los factores que más incide en la calidad educativa, entendida como el logro de los propósitos educativos fundamentales. De ahí el interés histórico por contar con profesionales de la enseñanza. 

Desde la década de 1980, pero principalmente desde 1990, en parte importante de los países de América Latina los sistemas educativos experimentaron un proceso de reforma que ha abarcado diversos campos de la política educativa: incrementos en su financiamiento, cambios en la organización del sistema descentralizando algunas modalidades de gestión, modificaciones en los programas de estudio y en la formación docente, entre otros tantos asuntos2. Si bien estas acciones han tenido como objeto elevar la calidad de la enseñanza, los resultados de tales reformas no fueron los esperados. De hecho, aún se perciben problemas en materia de mejoramiento de los resultados educativos3. 

Frente a esta realidad, un asunto central en el debate público actual a nivel internacional y nacional es la profesión docente. Por ejemplo, en el ámbito internacional se ha propuesto modificar los modelos de capacitación con el objeto de ofrecer una formación profesional a los docentes que les permita estar a la altura de los nuevos desafíos que les plantean las escuelas y la enseñanza4. En tanto, Chile ha implementado diversas políticas para fortalecer la trayectoria formativa y laboral de los profesores5. 

El foco está entonces en la búsqueda de los factores más relevantes que hacen posible que el profesor sea un buen profesor. En este contexto, expertos de diversos ámbitos discuten el rol docente en la sociedad actual y, por tanto, su perfil, y el camino hacia una exitosa profesionalización6. 

Si bien este panorama corresponde especialmente a las primeras décadas del siglo XXI, no deja de sorprender que estas discusiones no son del todo actuales, sino que retoman polémicas que se iniciaron a mediados del siglo XIX, paralelo al surgimiento de los espacios formativos formales para docentes. Para llegar a los debates del presente se tiene que recorrer más de un siglo de historia del profesorado. 

A partir de esta inquietud, el interés es analizar el proceso de profesionalización del docente de escuela primaria en el contexto de la reforma de la enseñanza, entre 1883 y 1916. Para ello es fundamental retroceder en el tiempo. De hecho, este libro parte —a mediados del siglo XIX— con los cimientos de lo que denominamos profesionalización docente. En Chile fue en aquella época cuando surgió un interés por preparar técnicamente al profesor de escuela primaria en reemplazo del antiguo aficionado7. Este atractivo se liga a la formación del Estado moderno, a la creación de un sistema nacional de educación y al interés por la escolarización primaria y su expansión. Ello requería de la creación de un cuerpo de docentes formado en instituciones pedagógicas financiadas y gestionadas por el Estado8. 

En ese contexto, se suscitaron los primeros ensayos tendientes a la conformación de un cuerpo docente, el que se plasmó con la creación de la primera Escuela Normal de Preceptores en 1842 y la de Preceptoras en 1853, ambas ubicadas en Santiago9. La formación entregada en la Escuela Normal incluía una preparación específica y otorgaba un título habilitante para el ejercicio profesional. En aquel momento se esbozó un precario ideario docente, así como precaria fue la Normal de Preceptores que estaba a cargo de un director cuya labor era enseñar todos los ramos y velar “sobre la conducta de los alumnos, tanto dentro como fuera del establecimiento”10. El director contaba con un ayudante y, en su primer año, solo se admitieron 28 alumnos. La precariedad de las primeras normales no colaboró con una temprana profesionalización docente, pero se inició con estos espacios la formación institucionalizada de profesores primarios. 

Esta primera sistematización de los mecanismos para la formación docente fue debatida cuando el cientificismo y el racionalismo decimonónico dieron pie a un cambio en las formas de enseñanza y aprendizaje, que se manifestó primero en Europa y Estados Unidos. Fue necesaria una modificación intelectual en la cual el concepto de educación contenía prácticas renovadas en el ámbito metodológico y pedagógico, en un contexto de cambio de orientación política de la sociedad desde las ideas del Antiguo Régimen hacia un pensamiento más liberal y positivista, con un agudo enfoque hacia la individuación de la persona, claramente transmitido desde Europa. 

Estas nuevas ideas llegaron a Chile a través de los viajes pedagógicos de importantes educacionistas criollos, tales como José Abelardo Núñez (1840-1910) y Valentín Letelier (1852-1919), cuya experiencia fue fundamental a la hora de elaborar políticas públicas destinadas a modificar, por una parte, el tipo de escuela pública en Chile, y por otra, la formación de los profesores, quedando esta última bajo la supervisión del Estado y el control científico de la pedagogía. Esto significó el paso de un aficionado a un profesional, que se conceptualizó en 1884 como: “Perteneciente á la profesión ó magisterio de ciencias y artes”11. Por su parte, profesión fue definida, en 1780, como “un modo de vida”, y pasó a denominarse, en 1884, como el “empleo, facultad ú oficio que cada uno tiene y ejerce públicamente”12. En estas definiciones se visualiza el cambio respecto al Antiguo Régimen porque, por lo menos en Chile, desde la década de 1880 se vincula al profesor con el Estado debiendo ser un aporte civilizatorio a la República. Esta modificación conceptual necesitó de los liberales, que apreciaron al docente como un sujeto civilizador.

La reforma de la Escuela Normal y su expansión fue un eje fundamental de las políticas educativas del período, debido a su íntima relación con la extensión de una red de escuelas primarias públicas en el territorio nacional. De hecho, durante el periodo de estudio, el profesorado encargado de la educación de los niños chilenos en las escuelas primarias públicas fue objeto y sujeto de profundas reformas cuyo corolario fue la toma de conciencia de su rol social como agente de cambio, a través de un proceso paralelo de importantes transformaciones en el sistema educativo chileno. Junto con la transformación del perfil y del rol docente, se puso en marcha la institucionalización de la escuela como el lugar preferente para el proceso de enseñanza y aprendizaje en un contexto de cambios socioeconómicos relevantes, condicionados principalmente por la llegada de los liberales al gobierno y el triunfo de Chile en la Guerra del Pacífico13. 

La apropiación de la reforma educacional de orientación alemana no solo modernizó el sistema nacional de educación, sino que también fortaleció el rol de la educación en la formación de la nación y de sus ciudadanos de acuerdo con los parámetros liberales de fines del siglo XIX14. En este proceso, los profesores tuvieron un rol central porque echaron a andar la reforma ayudando a configurar la escuela moderna. 

El objetivo principal de este libro es el análisis del proceso de profesionalización docente en el contexto de la reforma de la enseñanza primaria de fines del siglo XIX. Para ello se plantearon cuatro objetivos específicos. El primero es caracterizar la reforma de la enseñanza primaria y de la Escuela Normal, ambas iniciadas en la década de 1880. La primera generó la necesidad de contar con un profesional y la segunda se propuso formarlo con metodologías con una base científica y, también, definió un perfil ideal docente. El segundo objetivo es entender cómo pasaron los profesores de ser un actor informal, un miembro más de la comunidad a un profesional de la enseñanza reconocido por el Estado. El tercero, derivado del anterior, analiza los actores y factores que impulsaron tal transformación (Escuela Normal, visitadores de escuelas, comunidad local y padres de familia, espacio escolar, prácticas pedagógicas y de examinación de los niños). El cuarto objetivo busca ponderar la magnitud del cambio de perfil docente y, por tanto, su profesionalización, a través de la evaluación que hicieron las comisiones examinadoras de los alumnos y los visitadores de los profesores. Se sitúa este proceso en el conjunto de la educación primaria, lo que muestra —cuestión inherente a los procesos de profesionalización en cuanto certificación de saberes que constituyen el monopolio de un campo— que los normalistas fueron la élite del cuerpo docente, a su vez extremadamente segregado.


Esta investigación se sustenta en cuatro hipótesis. La primera propone que la profesionalización docente —a partir de la reforma de la enseñanza de 1883— fue un proceso donde la reforma de la Escuela Normal y los profesores normalistas jugaron un rol fundamental en la configuración del ideal docente y la identidad profesional. Ello debido a la alta calidad de la formación normalista, la que tuvo un impacto que fue vital en los profesores en general y que permeó parte de la sociedad. La segunda sostiene que la formalización de los vínculos entre los profesores con los visitadores, la comunidad local y, también, con las comisiones examinadoras contribuyó a la profesionalización docente primaria. Esta transformación de los vínculos fue un proceso que se instala desde la normativa, pero se materializa con una serie de cambios que también surgen desde los propios actores. Tercero, la expansión educacional primaria durante el periodo se realizó más ampliamente en base a los profesores propietarios y a través del arriendo de locales, más que del normalista y la rozagante arquitectura escolar, lo cual no resta relevancia a los normalistas, sino que los sitúa. La cuarta plantea que el profesor materializa mediante prácticas modernas y algunas surgidas del propio contexto escolar un nuevo espacio de enseñanza y aprendizaje. Nace así una nueva aula que se ve beneficiada, a su vez, por las propias reformas a la estructura material del espacio escolar. Estudiar la profesionalización docente a partir de estas hipótesis permite entregar una mirada más amplia de lo que ha mostrado hasta ahora la historiografía nacional. 

Este proceso ocurrió durante el período de la reforma del sistema nacional de la educación primaria, principalmente entre 1883 y 1916. Se ha definido este marco temporal, pues en 1883 se inicia la implementación de la reforma de la enseñanza de la escuela primaria. Su puesta en marcha se efectúa mediante el «Reglamento para la enseñanza i régimen interno de las escuelas elementales» y el «Reglamento para la enseñanza i régimen interno de las escuelas superiores», ambos de mayo de 188315. Más determinante aún fue la Ley del 11 de octubre del mismo año, que otorgó recursos para contratar profesores en el extranjero que llegarían a las escuelas normales para hacerse cargo de poner en práctica la reforma de la Escuela Normal chilena. Dicha ley brindó también pautas para construir edificios destinados —desde su diseño— a albergar escuelas públicas y asimismo entregó recursos para adquirir mobiliario idóneo16. Por otra parte, en 1914 se dictó un reglamento que otorgó a los docentes interinos —aquellos que no se habían formado en una Escuela Normal— la posibilidad de rendir un examen de competencia o uno de perfeccionamiento, y con ello ostentar en propiedad el cargo de profesor de escuela rural, y figurar en las listas de ascensos en las mismas condiciones que los normalistas, sin desconocer que tales listas se elaboraban de acuerdo a los tipos de escuelas donde se ejercía la docencia, siendo los directores a cargo de una escuela de primera clase o superior los que recibían un sueldo más elevado y los ayudantes de escuelas de cuarta clase o rural, uno más bajo17. 

Esta normativa integró a los docentes interinos como propietarios al sistema administrativo estatal. Este proceso culmina simbólicamente en 1916, cuando los propietarios (aquellos docentes interinos que habían aprobado el mencionado examen), representaban el 51,3 % de los profesores (3.268 en cifras), los normalistas el 42,2 % (2.684), y los interinos “a secas” solo el 6,5 % (413)18. Con esta regulación, más del 90 % de los profesores estaban acreditados por el Estado y formaban parte del sistema administrativo estatal. En este sentido, y tal como señala el investigador nacional Iván Núñez, una de las principales identidades históricas del profesorado es la imagen del docente como funcionario público19. Como se verá, lo más relevante era pertenecer al sistema educativo pues ello permitía al profesor de escuela su incorporación a un ámbito en el cual le era posible adquirir prestigio.

La profesionalización de la docencia primaria es parte del avance educacional que se produjo en Chile entre 1880 y 1920. Si bien a inicios del siglo XIX la escuela no era desconocida y existían una serie de disposiciones que la reglamentaban, fue en las últimas décadas del mismo siglo cuando la organización, el alcance y el rol de la educación vivieron una completa transformación que se reflejó en la extensión de las escuelas y en el aumento de la cobertura. Entre 1885 y 1930, señalan Sol Serrano, Macarena Ponce de León y Francisca Rengifo, “Chile pasó a ser una República escolarizada y alfabetizada”, porque “la cobertura de la escuela y la alfabetización superaron el umbral de la mayoría”20. Entre esas mismas décadas se “quintuplicó el número de escuelas públicas”21. Esta expansión fue acompañada de un incremento en el número de profesores que se hicieron cargo de las escuelas y de los alumnos que las frecuentaban. En 1880, las escuelas públicas del país eran 620, donde estaban inscritos 48.794 alumnos a cargo de 737 docentes. En tanto en 1920, los establecimientos primarios alcanzaban a 3.148, habían inscritos 335.047 estudiantes y los docentes eran 6.36122. Esta política de expansión de la cobertura ocurrió más ampliamente en las escuelas de campo, que pasaron de 365 en 1880 a 2.291 en 1920, a diferencia de las urbanas que de ser 255 en 1880 llegaron a 859 en 192023. Aquella expansión territorial de la cobertura fue posible, en términos de recursos humanos, debido a la incorporación de los docentes interinos a la institucionalidad educacional. Como se verá, todos los factores que rodearon la profesionalización docente apuntaron a la adaptación del sistema a la realidad y eso significó aceptar al interino.

2. Estado de la cuestión y desde dónde se mira

La mirada teórica del problema que se analiza es desde la perspectiva sociocultural. No obstante, esa postura requirió de la lectura de varias orientaciones socio historiográficas con las cuales se dialoga y discute, y que se comentan a continuación. 

En el plano internacional, la tendencia histórico-sociológica acerca de los profesores ha oscilado en el campo disciplinar, entre los estudios de control y disciplinamiento, marcados por la obra del filósofo francés Michel Foucault24, los estudios de políticas educativas dentro del ámbito escolar25, y aquellos relativos a la formación docente, cuyo interés está en la formación formal del profesor en una escuela normal, instancia que marca el inicio del proceso de profesionalización26.

Si bien, en un primer momento, los profesores formaron parte de la historia de la educación en estudios que cultivaban la historia de las ideas, en historias institucionales y de los sistemas educativos en cuyo marco se habían puesto en práctica, estos estaban centradas en las ideas de un educador destacado y sus aportes a la enseñanza.

Durante la segunda mitad de la década de 1960 se produjo una renovación historiográfica que se asienta en el campo de la educación y de la historia. En el primero, porque coincide con un periodo de expansión de la educación formal y de la creencia del “poder de la educación como factor de movilidad social, progreso económico y desarrollo democrático”27. En el segundo, de la historia, porque en esa misma década se difunden dos tendencias historiográficas: la marxista y los Annales franceses28. Como consecuencia de esta renovación historiográfica, la historia de la educación se abrió hacia la historia social de la misma. Este cambio de perspectiva provocado por los Annales amplió el campo de observación histórica, al considerar que la educación formaba parte de los sistemas sociales en que se generaba y, por tanto, su historización debía ser contextualizada, pero se continuó dando prioridad a las explicaciones de las estructuras sociales básicas por sobre los individuos, deduciendo de ellas los intereses, los modos de organización y las ideologías. 

Desde finales de los años sesenta y sobre todo en los setenta la confluencia de la historia social propició la aparición del revisionismo en la línea de conectar el cambio social y los sistemas educativos29. La historia social incorporó al trabajo de los historiadores de la educación nuevos temas y enfoques. Entre los temas, además de la historia de la infancia y la familia, de la educación popular, de los procesos de alfabetización y escolarización y tantos otros, estaba la historia del profesor cuyo sujeto de estudio era el profesorado en su conjunto: su composición, evolución numérica, formación, modos de selección, posición social y proceso de profesionalización30. Y entre los enfoques, además del cuantitativo, se favoreció la mirada de la educación como un sistema condicionado en su configuración por factores políticos, sociales y económicos, incluso como una reproducción de dichos factores y de la sociedad que los producía. La función social de transmisión de la cultura llevada a cabo por la escuela fue problematizada y, por tanto, la visión positiva y favorable hacia el proceso de escolarización. En este contexto, la historiografía comenzó a interesarse por los mecanismos de control social, siendo la escuela uno de aquellos medios.

Desde la perspectiva de la sociología crítica que conceptualiza la educación como la reproducción de las sociedades se considera que, entre fines del siglo XVIII y durante el XIX, las élites dirigentes de los nuevos estados nacionales promovieron la formación de los sistemas nacionales de educación y la consiguiente expansión de la escuela primaria pública junto con determinadas prácticas pedagógicas, con el propósito de socializar a los niños o más bien reproducir los habitus o pautas de los sectores dominantes con el propósito de conservar sus formas de dominación y la transmisión de las diferencias de clase31. 

Desde esta mirada, el interés del Estado por la formación docente se debió al propósito de quienes dirigían las naciones por controlar la índole y dirección del cambio social a través de la regulación de la vida de los niños con la finalidad de gobernarlos o hacerlos más útiles a la nación32. Se consideró a la escuela como un mero engranaje de reproducción y hegemonía social y a los profesores como agentes de reproducción de las desigualdades sociales33. Esta perspectiva de análisis utiliza como sustento teórico a los sociólogos Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron34, pero más ampliamente los postulados de Michel Foucault35. 

Este libro se aleja de estos enfoques teóricos y analiza la profesionalización del docente de escuela primaria en Chile entre 1883 y 1916, desde los planteamientos de la historia sociocultural de la educación36. Ello permite bajar la mirada hacia el funcionamiento interno de la escuela, esto es, hacia los propios actores, sus experiencias y sus prácticas, y entender la educación como un fenómeno social que se articula con las esferas política, económica y social, entre otras37. 

En la historiografía de la educación en Chile, son las publicaciones de las historiadoras Serrano, Ponce de León y Rengifo un ejemplo relevante de la tendencia que estudia los vínculos entre sociedad y educación que posibilita explicar los procesos educativos y las prácticas en su contexto desde la perspectiva de los actores involucrados y sus relaciones38. Estas historiadoras analizan los actores estatales y locales que participaron de los procesos educativos —descentrando el discurso desde el Estado— y lo hacen con el uso de nuevas fuentes o de las ya utilizadas a través de una lectura empírica de las mismas39. 

Esta perspectiva de análisis es heredera de las preguntas de los historiadores franceses François-Xavier Guerra por los actores y sus vínculos, y de Roger Chartier, por las prácticas. 

De hecho, en la elaboración de la perspectiva teórica de este libro ha sido de gran importancia el historiador Guerra, quien destaca la relevancia de los actores, los grupos, las redes y las relaciones que se generan entre ellos40. El concepto de vínculo del autor, definido como la formalización de las relaciones entre los actores visibles y el funcionamiento del sistema político, económico, social y cultural, posibilita analizar la profesionalización docente primaria en Chile entre 1883 y 1916, a través de la relación del profesor con otros actores del sistema de educación, entre ellos, y para los fines de esta publicación, los visitadores de escuelas, la comunidad local, y las comisiones examinadoras. 

En tanto, la perspectiva sociocultural abierta a partir de las décadas de 1980 y 1990 por Roger Chartier implicó pasar de las instituciones a las prácticas y, en consecuencia, poder articular el estudio de la profesionalización docente con la escuela41. El concepto de cultura, en el sentido planteado por Chartier, es decir, como un producto que considera “las relaciones entre las prácticas y los discursos”, contrarresta el énfasis puesto hasta entonces en el estudio de las normas.

En el ámbito de la historia de la educación es el historiador francés Dominique Juliá quien llama a analizar las prácticas asociadas a las normas, y para ello propone el concepto de “cultura escolar”42. Según su definición, este concepto relaciona “las normas que definen los saberes a enseñar y las conductas a inculcar, con las prácticas que permiten la transmisión de aquellos saberes y la incorporación de esos comportamientos, construidas en las instituciones educativas a lo largo del tiempo, que permiten la transmisión de las disciplinas e incorporación de los comportamientos en la formación de los sujetos, todo ello en el marco de los procesos de socialización”43. Especialmente útil es el énfasis que otorga al papel de los profesores como los intermediarios entre las normas emitidas por las autoridades y la realidad del ámbito social. Según plantea Juliá, las normas y las prácticas “no pueden ser analizadas sin tener en cuenta el cuerpo profesional de los agentes que están llamados a obedecer estas normas y, por tanto, a establecer dispositivos pedagógicos encargados de facilitar su aplicación”44. Este concepto posibilita centrarnos en el profesor y en el interior de la escuela, espacio donde ocurre parte del proceso de profesionalización.

Si bien los autores mencionados son fundamentales al posibilitar centrarse en los actores y en la escuela a través de conceptos tales como vínculo, prácticas y cultura escolar, el sociólogo Norbert Elias colabora en la compresión del proceso de profesionalización en un marco histórico más amplio. Para este autor la explicación esencial del tránsito hacia el mundo moderno estaría en un cambio estructural de los seres humanos en la dirección hacia una mayor racionalización y diferenciación de sus controles emotivos, experiencias y comportamientos, transformación iniciada en el Renacimiento45. Este sociólogo alemán explica aquella modificación a través de un proceso civilizatorio que entiende como una transformación específica del comportamiento humano y de la sensibilidad en una dirección determinada46. En este libro se observa que los actores de la reforma pedagógica están imbricados en dicho proceso civilizatorio y de individuación que introdujo nuevas formas de experimentar los vínculos, lo que se refleja en una serie de normativas que recogen las formas de comportamiento que la sociedad chilena esperaba de los actores de la reforma. 

En cuanto a las investigaciones cuyo objeto de estudio es el profesor y las dimensiones de este, son relevantes los análisis que —desde la década de 1990 principalmente— muestran un interés por ampliar el marco de compresión de la profesión docente, debido a la centralidad otorgada a los actores y a una revitalización del concepto profesional docente, diferente del que se afirmó desde la sociología de las profesiones en los años sesenta47. Según apunta el historiador portugués António Nóvoa, esta línea está presente en autores que desde enfoques históricos o sociológicos señalan “la importancia de un análisis dirigido a las dimensiones personales de la profesión docente, dotado de medios para traspasar los referentes puramente ideológicos o estructurales”48. Si bien este libro no se aproxima a las dimensiones personales debido a las características de las fuentes del periodo (1883-1916), coincide con el interés que demuestran algunos autores por explorar los modos de vida del profesor en la esfera pública y la práctica profesional en conexión con la historia escolar.

Entre los estudios sociológicos, la publicación en 1975 de Dan Lortie, Schoolteacher: A Sociological Study, es un primer esfuerzo por entender lo que ocurre en la sala de clases desde la perspectiva del docente, al desviar la atención de la investigación educativa hacia los rasgos culturales de la profesión49. Este sociólogo estadounidense abre una tendencia de exploración que supera el periodo de formación formal como el momento en el cual se condensan las principales influencias formativas de socialización que repercuten en los modos de enseñar, al postular que aquella sociabilidad docente es más amplia que la formal50. 

Inspirado en el trabajo de Lortie, diez años después, Ivor Goodson junto a Stephen Ball publicaron «Understanding Teachers: Concepts and contexts»51. Estos sociólogos ingleses profundizan en el análisis de la educación desde la perspectiva del profesor, pues los docentes no son un grupo homogéneo, sino que cambian según las circunstancias y en el tiempo, y para ello proponen realizar un estudio biográfico de estos52. Si bien la centralidad en las historias de vida no constituye parte de este libro, vale la pena rescatar esta visión que se distancia de los estudios que aplican teorías educativas y que pierden el valor de los contextos y los factores sociales y políticos. 

El trabajo de los historiadores Jacques y Mona Ozouf sobre los maestros de la Belle Époque (1871-1914), iniciado en la década de 1960 y luego fusionado en el libro La République des instituteurs (1992), es muy iluminador para el análisis de la profesionalización del docente de escuela primaria en Chile53. Este texto es una historia social que utiliza entrevistas a docentes, que permiten a los autores entregar una síntesis sobre la realidad del mundo de la educación primaria de la Francia de la Tercera República. Se utiliza de Ozouf, a modo de análisis, la articulación entre el profesor y la comunidad local en la que ejerce sus funciones, desmenuzando especialmente los conflictos y negociaciones de ambos agentes para llevar a cabo la práctica educativa54. La heterogeneidad docente que los testimonios biográficos entregan da cuenta de que las reformas, como en el caso chileno, no se dieron de manera lineal sino adecuándose a los contextos y espacios sociales.

Por su parte, los textos del historiador António Nóvoa también otorgan profundidad temporal con su análisis sociohistórico de la profesión docente55. La relevancia de esta propuesta radica en comprenderla como un proceso histórico que se habría ido afianzando en fases sucesivas desde el siglo XIX hasta las primeras décadas del XX. La periodización propuesta por Nóvoa —por cierto, con sus matices— resulta productiva a la hora de comprender la profesionalización de la docencia en Chile entre 1883 y 191656. El mismo autor advierte en un artículo posterior que la afirmación profesional docente “es un camino lleno de luchas y conflictos, vacilaciones y retrocesos”57. Esto debido, según Nóvoa, a los numerosos actores que forman parte del campo educativo y que sienten la consolidación de un cuerpo docente como una amenaza para sus intereses y proyectos. Por este motivo, señala Nóvoa —similar a lo indicado por Ozouf— la comprensión del proceso de profesionalización exige estar atento a las tensiones que lo atraviesan, al igual como ocurre en Chile. 

El mismo Nóvoa en «Tres tesis para una tercera visión. Repensando la formación docente» señala que un problema más bien actual es el retorno de un discurso “vocacionalista” (el simple deseo de ser docente), lo que atenta contra la importancia del proceso de profesionalización en tanto instancia formativa58. Esta relevancia que le otorga a la Escuela Normal como herramienta estatal que sirvió para la normalización del modelo escolar y la formación de un cuerpo profesional es muy pertinente para este estudio. De hecho, el punto de partida del análisis de la profesionalización docente primaria en este libro está en comprender la preparación recibida en una escuela normal. La formación inicial es fundamental, no cabe duda, pero también contribuye a la profesionalización “la influencia de los visitadores de escuelas y de las comunidades locales”59. Esta propuesta es presentada por la historiadora mexicana Alicia Civera, para quien la formación docente va más allá de la historia de las escuelas normales. Al igual como propone este texto, junto con la Normal, los visitadores y la comunidad local son factores que coadyuvaron —con ciertas contradicciones— al profesionalismo. 

Las aproximaciones históricas a la profesionalización docente y al profesor por parte de Nóvoa, Ozouf y Civera, y los conceptos de cultura escolar, vínculo y práctica, permiten revisar las definiciones más bien estáticas de la profesión docente al sugerir análisis más dinámicos que van más allá de los espacios de formación institucional y entradas muy sugerentes, asociadas a los procesos de adquisición del conocimiento, su aplicación y al contexto social donde se ubica la escuela. Estas rutas posibilitan proponer que la profesionalización de la docencia de la escuela primaria en Chile —entre 1883 y 1916— no se basó exclusivamente en los contextos identificados tempranamente por la historiografía (institucionalidad), y que la formación formal fue una vía de saber y de estatus profesional muy relevante que sirvió para la normalización del modelo escolar, pero que se complementa con el análisis de la relación del profesor con otros actores históricos. En otras palabras, es necesario el trabajo de forma conjunta de factores institucionales y socioculturales (el rol que jugaron la comunidad local y las familias). Este enfoque permite darle más complejidad al estudio de la profesionalización del profesor de escuela primaria en Chile. 

La mirada local

Al igual que en el ámbito internacional, ligada principalmente a la modernización, la instrucción primaria chilena ha sido analizada por la historiografía nacional —hasta la década de 1980— como un proceso lineal y acumulativo en constante expansión con un énfasis en el estudio de la legislación y de las reformas educacionales, como en el análisis del pensamiento pedagógico de hombres ilustres, la formación del profesor en una Escuela Normal y el crecimiento en la cobertura, en un relato que se centra en la experiencia institucional y que presenta al Estado como eje ordenador y constitutivo del sistema educacional chileno60.

Un giro en esta mirada se produjo en la década de 1990 cuando se incorporaron aspectos sociales, económicos y culturales a la historia de la educación en Chile, y aparecieron nuevos temas y actores de lo educacional como el uso de nuevas fuentes, descentrando la mirada desde el Estado. Ejemplos de esta tendencia corresponden, como ya se señaló, a las investigaciones de Serrano, Ponce de León y Rengifo. Otros autores también han incorporado aproximaciones novedosas a la historia social de la educación y se refieren a los profesores, pero sus temas no están tan directamente relacionados con este libro, como son Pablo Toro61, María Angélica Illanes62, Mario Monsalve63 y Leonora Reyes64.

Son escasos los textos cuyo sujeto de estudio es el profesor de escuela primaria, como sí sucede con Iván Núñez, como se verá más adelante65. Entre los trabajos que incluyen al profesor están los estudios regionales que rastrean desde fuentes locales la capacidad del Estado para penetrar en lo rural y las problemáticas que enfrentaron los docentes en las escuelas públicas. En esta línea se encuentra el trabajo de Sergio González, cuyo objetivo es analizar la acción chilenizadora del Estado por medio de la escuela pública en el mundo andino de Tarapacá a través del perfil social de doce normalistas que llegaron a la región66. En una línea similar están los análisis de los historiadores Benjamín Silva67, Camila Pérez68 y Carolina Figueroa69, quienes también utilizan archivos provinciales y se interesan por analizar la presencia del Estado en escuelas ubicadas en zonas rurales a partir de la experiencia del profesorado, acercándose a las historias de vida de docentes, desde la propia narrativa personal.

Como se verá más adelante, los estudios que colocan la profesionalización docente como eje central y proponen propuestas teórico-metodológicas para ello son también escasos. Sin embargo, es posible encontrar aportes en trabajos que toman diversos aspectos de la profesionalización como base o parte importante de su centro de interés, tales como aquellos que estudian la formación recibida en una Escuela Normal70, la feminización docente71 o la conformación de agrupaciones sindicales72.

Otros trabajos estudian el proceso de profesionalización de forma tangencial a través de la figura del profesor, pues consideran al docente como un actor que influye en el análisis de otros procesos. De ellos rescatamos los estudios que analizan la puesta en práctica de las reformas educacionales y que se acercan a la vida cotidiana escolar, siendo una de sus categorías el docente. Entre estos se encuentran los textos de Serrano, Ponce de León y Rengifo, y María Loreto Egaña. En cuanto a las primeras historiadoras mencionadas, este libro es deudor directo del trabajo desarrollado en la Historia de la Educación en Chile de 2012. Los aspectos metodológicos que les permitieron a las autoras llegar a los sujetos alumnos y al interior del aula son un punto de referencia, como también lo son los vínculos entre los actores involucrados (Estado, comunidad, profesor, alumnos), pues sirven de base para profundizar en aquellas relaciones dialécticas y a menudo conflictivas que se dieron entre esos agentes. Las autoras conjugan aspectos tales como las reformas pedagógicas, los procesos de enseñanza/aprendizaje y el profesorado73. El libro vincula el proceso de expansión de la educación con el nacimiento de nuevos agentes sociales, siendo el más relevante el profesorado, que emergió a partir de una masa de individuos escasamente preparada, cuyo creciente número los llevó a convertirse en un importante sector dentro de la administración pública, al punto de configurar gremios que lograron llevar a cabo políticas pedagógicas relevantes, pero no profundiza en sus vínculos con los otros actores de la reforma quedando abierta esta línea de estudio74. 

En tanto, María Loreto Egaña analiza el desarrollo de la educación primaria como política estatal en el siglo XIX no solo desde la mirada de los aspectos institucionales, sino que se aproxima a la práctica cotidiana de las escuelas a través del análisis de los actores de la reforma: alumnos, profesores y visitadores, principalmente75. Su trabajo es un esfuerzo por llegar al interior de la escuela tal como se propone este libro. De hecho, comparte varias categorías de análisis con este texto, pero difiere en el objeto de estudio y en el uso más acotado de fuentes y de análisis estadísticos que impiden una aproximación más a fondo sobre temas tales como el espacio escolar, la formación docente, la relación del profesor con los visitadores y las familias, entre otros.

Las investigaciones que analizan el proceso histórico de la profesionalización docente son especialmente relevantes para este texto. Entre los estudios centrados en la formación docente en la Escuela Normal son de gran interés los llevados a cabo por Iván Núñez, desde un punto de vista histórico, y desde la sociología por parte de Cristián Cox y Jacqueline Gysling. El aporte de los análisis de Núñez a este estudio es indudable debido a que el foco de sus trabajos está en el profesor; en el devenir histórico de las normales, en la formación recibida, en la identidad docente y en las organizaciones, es decir, en su proceso de profesionalización analizado con las categorías que entrega la sociología de las profesiones. Este texto comparte el enfoque de Núñez, esto es, del profesor como actor social, pero profundiza en otros aspectos relevantes del proceso de profesionalización. En tanto, Cox y Gysling se focalizan en un aspecto de la profesión como lo es el examen de los contenidos incluidos en los planes de estudio de las normales a través de una reconstrucción histórica y de una interpretación sociológica de la formación docente, lo que es un gran aporte y colabora en el análisis de la reforma de la Normal de la década de 188076. 

Este libro —al igual que los autores mencionados— valora los cambios pedagógicos y metodológicos introducidos en la Escuela Normal por pedagogos extranjeros. Sobre el cambio de perfil pedagógico y social del docente normalista y cómo ello se reflejó positivamente en las formas de enseñar, no hay duda. También se destaca y comparte con estos autores el esfuerzo que hizo el Estado por aumentar el número de escuelas normales, de docentes normalistas, y como aquello contribuyó a la profesionalización. Junto a todo aquello, este texto realza como un aspecto importante del impacto de la Escuela Normal el ideal de docente normalista que permeó y afectó de distintas formas a los docentes en general, a los visitadores y algunos miembros de las comunidades locales. En este sentido, Iván Núñez señala que las escuelas normales vivieron —desde la década de 1880 y hasta 1920— su período “clásico” y se moldeó la imagen positiva “que ha permanecido en la memoria colectiva de los chilenos”77.

Se reconoce como un aspecto fundamental el recorrido académico e institucional que va definiendo al profesional docente, pero también los vínculos con otros actores de la reforma de la enseñanza y el quehacer cotidiano en la escuela. Si bien los docentes formados en una escuela normal presentan una ventaja enorme y su profesionalidad afectó al conjunto de docentes, la profesionalización de la docencia del nivel primario en Chile ocurre en la medida que está amarrada al contexto de la escuela y a los actores que participan de la reforma. En otras palabras, son elementos que deben abordarse de manera conjunta, y ello no ha sido objeto de investigaciones sistemáticas por la historiografía de la educación en Chile.

En definitiva, el objeto historiográfico de este texto no es el mismo que el de Iván Núñez, María Loreto Egaña, ni de Cristián Cox, quienes han analizado al profesor primario más bien circunscrito al debate sobre su grado de profesionalidad con las herramientas que entrega la sociología de las profesiones. Por tanto, se han enfocado más ampliamente en los docentes normalistas, en su profesionalización vía Escuela Normal, en el impacto de la formación recibida y en la producción de normalistas; la feminización de la docencia y cómo dicho proceso se consolida hacia 1920 cuando el profesor emerge como un actor social relevante debido a la conformación de las asociaciones profesionales y a su participación en las reformas educativas78. 

El problema de fondo radica en que se ha tendido a analizar la profesionalización de la docencia primaria en Chile en base al concepto clásico derivado de la sociología de las profesiones, en el cual el fundamento de la profesión se sitúa en la posesión individual de un conocimiento científico y el dominio de ciertas habilidades adquiridas tras un periodo de formación formal. Esto unido a una serie de requisitos —elaborados según el patrón de las profesiones liberales— que debe cumplir toda ocupación para adquirir la categoría de profesión. En otras palabras, cuando estudian la profesionalización del docente primario, comprueban la secuencia temporal que siguen las diversas ocupaciones para tratar de adecuarse a una serie de características atribuidas al modelo clásico de las profesiones79.

Este libro propone que la profesionalización docente en Chile entre 1883 y 1916 es un proceso que presenta dos caras o dimensiones que no se contraponen. Por un lado, un proceso institucionalizado y explícito de adquisición de saberes vinculado a la formación formal y sistemática recibida en una escuela normal, tras la cual el docente obtiene un título que lo acredita como un profesional de la enseñanza, proceso que se va consolidando con la institucionalización de la actividad a través de la legislación que establece las condiciones laborales. Esta formación formal cumple un rol central porque el conocimiento pedagógico con una base científica y la competencia didáctica son un rasgo fundamental de la profesionalización. La segunda cara —que no excluye a la primera, sino que la complementa— es un proceso de “socialización profesional” que ocurre en el ejercicio docente, camino que se va afianzando con los años gracias al valor de la profesión que instala la Escuela Normal y al perfil normalista, al uso que le dio el profesor al espacio con que contó, a la fiscalización informal, pero cotidiana de la comunidad local, a la labor de supervisión de los visitadores, a las prácticas pedagógicas y de examinación de los estudiantes80. Siguiendo a Jacqueline Gysling, la formación ocurre parcialmente en la Escuela Normal, donde se comunican los ideales sobre la educación, la enseñanza y el aprendizaje; y en parte ocurre en las escuelas, donde los profesores ejercitan su nuevo rol y desarrollan las habilidades prácticas de su profesión81. 

Como se exhibe, una novedad de este estudio fue el interés por entrar en nuevos espacios de profesionalización (que denominamos microespacios), combinarlos y proponer un nuevo concepto, el de profesionalización docente integral (de ahí el título del libro: La otra cara de la profesionalización). Este concepto se asocia a categorías historiográficas, vale decir, implica situar al profesor en el espacio donde trabaja: la escuela, cuyas fronteras no están dadas por sus delimitaciones físicas. De ese modo, permite analizar nuevos actores y factores que impactan en la profesionalidad y que antes pasaban desapercibidos en el estudio de tal proceso, como lo son: el espacio escolar, las comunidades locales, la burocracia (visitadores y autoridades locales), las prácticas pedagógicas y de examinación de los alumnos. Desde la perspectiva de tales actores, es decir, desde cómo experimentaron los vínculos cuando se estaba definiendo el ideal de profesor, la profesionalización docente adquiere una nueva cara que ha quedado ensombrecida por los estudios centrados en la Escuela Normal y en el desarrollo institucional de la profesionalización. La formación inicial es fundamental, no cabe duda, pero también existen otros espacios que coadyubaron al profesionalismo y que en Chile no han sido trabajados. Esta mirada más amplia incorpora variables no estatales porque la profesionalización es un fenómeno multidimensional y ello permite múltiples formas de aproximarse82. 

Este ejercicio requirió llegar lo más cerca que las fuentes lo permitieron a los múltiples actores sociales de la reforma, a sus voces directas e indirectas. Y también a lo que Dominique Juliá llamó “la cultura escolar”, esa reunión de normas, prácticas y conductas, contenidos, métodos, espacios y tiempos escolares, familias, comunidades y tanto más que congrega el estudio de la escuela. En amplios términos, y como se verá, durante el periodo estudiado se modificaron las prácticas pedagógicas, cívicas, de orden, de higiene y de examinación, debido a la acción de los actores y factores que conforman las categorías de análisis (denominados microespacios), proceso que no fue lineal, como se muestra a través de los capítulos, sino que atravesado por múltiples dificultades, conflictos y contradicciones con las políticas públicas y la normativa. Si bien la reforma de la enseñanza fue un ideal abstracto, las modificaciones presentadas llevaron finalmente a un cambio en el perfil docente, que afectó de forma directa a la profesionalización integral del profesor primario.

3. Metodología

La investigación que sustenta este libro se realizó mediante una metodología cualitativa y cuantitativa. Se recopilaron fuentes documentales del periodo (1883-1916), la mayoría de origen institucional83. Como se plantea, el profesor se profesionalizó debido al impacto de la reforma de la Escuela Normal, al surgimiento de un espacio escolar identificado como tal, a la formalización de los vínculos con los visitadores, las comunidades locales y los padres de familia, así como por un cambio en las prácticas pedagógicas y de examinación de los estudiantes. Si bien el proceso de profesionalización lo vive el profesor, la forma de aproximarnos a este sujeto es a través de testimonios de terceros. De hecho, son en su amplia mayoría fuentes de segunda mano, transcritas por otras personas. Solo en el caso de los sumarios administrativos y, a veces, a través de la correspondencia entre docentes y visitadores, el gobernador, el intendente o el subdelegado se obtienen fuentes directas del profesor, es decir, su voz. Estos testimonios directos del profesor no permiten para el periodo de estudio un acercamiento desde su propia mirada, como sí lo hacen los datos biográficos, los documentos emanados de ellos mismos o desde la oralidad para el periodo siguiente. Aun así, es posible delinear la figura del profesor por la cercanía de los vínculos de quienes lo describen y por las características de algunas de las fuentes que muestran lo cotidiano y particular de las escuelas y docentes, como veremos más adelante.

La profesionalización implica la idoneidad del profesional para ejercer el cargo. Para visualizar cuán idóneo era el docente, surgió un interés por analizar los resultados de los estudiantes en los exámenes anuales y también la evaluación sobre la conducta docente que año tras año dejó plasmada el visitador en sus informes. Para ello se efectuó un estudio del perfil docente —a través de un análisis estadístico de la evaluación del visitador— en los tres ámbitos que los gestores de la reforma de la enseñanza y de la Normal determinaron que debía cambiar el docente, es decir, en sus aptitudes pedagógicas, su responsabilidad y condición moral. El esfuerzo por medir empíricamente al docente tuvo como propósito rescatar historiográficamente su heterogeneidad y valorar críticamente su perfil, pues hasta ahora su conceptualización corresponde a cómo se los ha estereotipado sin estudios estadísticos que avalen tal apreciación. La historiografía ha tendido a describir a los profesores de acuerdo con su origen. 

Este ejercicio tiene su propia cronología, pues las estadísticas del período —por sus características— no permiten por sí solas resolver la pregunta. Como se señaló, desde la década de 1990 y hasta hoy, la historiografía sociocultural de la educación ha reiterado en la necesidad de buscar nuevas fuentes que den cuenta de los hechos, la cotidianidad y los sujetos. En tanto, algunos historiadores proponen el abordaje de fuentes ya conocidas, pero de “un modo diferente”84. En otras palabras, una relectura que permita nuevas visualizaciones, propuesta que constituye un aporte fundamental en el ejercicio metodológico efectuado en esta investigación para conocer la idoneidad del docente. 

En este caso, se utilizaron los diversos informes de visitación de escuelas, de visitas reglamentarias, de visitación especial o extraordinaria; memorias anuales provinciales y departamentales e informes trimestrales del servicio de educación efectuados por un gobernador. Además de esta relectura de los distintos informes de visitación, se usaron las actas de las Comisiones Examinadoras de 665 escuelas del país, una fuente novedosa para la historia de la educación en Chile.

Los distintos tipos de informes de visitación y las actas de las Comisiones entregan un panorama incompleto de una escuela y un profesor, o un grupo de establecimientos y sus docentes, pero pueden ser leídos como parte de una secuencia a lo largo de varios años tal como propone la historiadora Jo Anne Preston en su artículo «Reading Teachers’ Mail: using women’s correspondence to reconstruct Nineteenth-century classroom»85. Estas reseñas leídas de forma seriada permiten realizar un estudio representativo de la cronología de esta investigación (1883-1916). 

Para ello se efectuó, en un primer momento, una lectura pormenorizada de un número importante de informes de visitación ubicados en el Fondo del Ministerio de Educación, lo que permitió constatar que estos funcionarios públicos —los visitadores— registraron en sus inspecciones los asuntos estipulados como relevantes por las autoridades educacionales para la puesta en marcha de la reforma pedagógica. Entre ellos, destacan en sus informes: el tipo de profesor que se encontraba a cargo de cada escuela, su apreciación sobre las competencias pedagógicas (aptitudes), el comportamiento como funcionario (responsabilidad para con la escuela y los estudiantes), y las relativas a su persona (condición moral), entre otras variables que anotaron.

En una segunda instancia se identificaron aquellos términos que emergían de manera reiterada en la apreciación sobre la conducta de los profesores. Por ejemplo, se utilizaban apelativos como “mediocre”, “contraído”, “buena conducta”, “no aplica enseñanza”, “irresponsable”, “inteligente”, etc. 

Estas descripciones contenidas en los informes fueron cuantificadas con el objeto de construir una base de datos sin dejar de lado la información cualitativa que entregan. Con esta información, se elaboró una planilla de cálculo con el detalle de los registros de los visitadores. Este ejercicio consistió en completar cada fila de una página Excel con una escuela, constituyendo cada columna la información extraída de las fuentes86. En total fueron ingresados a la planilla los datos recopilados de 1.633 escuelas entre 1883 y 1916, que representan temporalmente el periodo de estudio y geográficamente el territorio nacional87. 

El registro de todas las categorías mencionadas permitió relacionar los datos de una manera novedosa para la historiografía chilena respecto a este tema específico. Se pudo contrastar el discurso de las autoridades educacionales, las administrativas locales y los miembros de las comunidades con la realidad efectiva de los profesores.

Para responder a la pregunta sobre la labor fiscalizadora de los visitadores y el impacto que ella pudo tener sobre los docentes, se utilizaron los mismos informes de visitación. La evaluación que hicieron estos inspectores sobre los profesores también se refleja en los sumarios administrativos, fuente escasamente usada por la historiografía. En su conjunto, cada expediente de un sumario contiene un cuantioso volumen de documentos, entre ellos, una vasta correspondencia entre las autoridades locales, los visitadores, el inspector general de Instrucción Primaria y el ministro de Instrucción Pública. Su riqueza está, por tanto, en la diversidad de actores que se encuentran involucrados y en el detalle de los hechos descritos. En su conjunto, son fundamentales para complementar las referencias entregadas por los informes de visitación y para el análisis cualitativo88. 

En tanto, para la pregunta sobre la labor fiscalizadora de la comunidad local, fueron muy importantes los antecedentes descriptivos recopilados en los informes de visitación de escuela, y en los expedientes de traslado, separación o supresión del cargo de un docente. Estas fuentes se complementaron con los sumarios administrativos, que fueron fundamentales y, también, con la revisión a modo general de la prensa local, dado que esta fue la portavoz de los vecinos89. Las cartas e informes que se localizan en los sumarios dan cuenta de las tensiones que se dieron en la cotidianeidad escolar, problemas que se canalizaban a través de denuncias por escrito. En los sumarios está la palabra de diversos miembros de las comunidades, muchos de ellos no sabían escribir y encontramos su rastro en las palabras que declararon en los expedientes. Cada uno incluye cartas de personas que apoyan o desmienten al denunciado, habitualmente como testigos de vista u oído de los hechos. El visitador debía reunir esta información y recoger más antecedentes que pudieran colaborar en esclarecer los hechos. Por lo mismo, tanto los sumarios como los diversos informes de visitación son fuentes que nos acercan al sujeto profesor y al espacio aula escolar, porque en ellos aparece la voz de los profesores y de la comunidad local.


Para responder a la pregunta sobre las asignaturas enseñadas, aquellas evaluadas y los resultados obtenidos por los alumnos en los exámenes anuales, la fuente principal la constituyen las actas de la Comisión Examinadora de 665 escuelas contenidas en el Fondo de Intendencias y el Fondo de Gobernaciones que cubren el periodo entre 1883 y 1916. Las comisiones llegaban todos los años a cada escuela y, junto con evaluar los aprendizajes de los estudiantes, dejaron registro de los ramos enseñados durante el año escolar, aquellos examinados, y los resultados obtenidos. En estas actas encontramos la apreciación de terceros sobre la labor de enseñanza y aprendizaje desarrollada en un periodo escolar. Esta voz, la de los comisionados, es de una riqueza enorme para construir el perfil docente, pues son ellos —junto con los visitadores— quienes describen las características de este. Cabe mencionar que estas actas son una fuente inédita jamás utilizada por la historiografía nacional. 

La información contenida en las actas de la Comisión de cada escuela se cuantificó realizando el mismo ejercicio efectuado para estudiar el perfil docente, que consistió en completar cada fila de una planilla de cálculo con una escuela, constituyendo cada columna la información extraída de las fuentes90. Este ejercicio y los resultados que de él se extraen hubiesen sido imposibles sin esa relectura de las fuentes ya utilizadas, el uso de material inédito como los sumarios administrativos y las actas de las Comisiones de 665 escuelas, que permitieron acercarse a los actores involucrados en la reforma de la enseñanza. 

Por último, las memorias del Ministerio de Industria y Obras Públicas desde su creación en 1887, como el Archivo Fotográfico y de Planimetría del mismo Ministerio, posibilitaron recopilar planos de escuelas construidas y fotografías de las mismas que, junto a los croquis de locales arrendados rescatados del Fondo de Ministerio de Educación, fueron fundamentales para observar si el modelo de la reforma en su arista espacial se pudo materializar y cómo el espacio escolar real colaboró en el proceso de profesionalización docente integral. Estos planos y croquis (100 aproximadamente) nos proporcionan un impacto visual único respecto de la materialidad de la escuela chilena, la impronta del espacio y los elementos que contaron los actores para identificar aquel edificio como espacio-escuela.

4. Estructura

Este libro está dividido en siete capítulos. El primero describe el origen de las ideas pedagógicas base de la reforma de la enseñanza de la década de 1880 en Chile, las que se iniciaron en Europa y Norteamérica y llegaron a Chile mediante los viajes pedagógicos de educadores chilenos como José Abelardo Núñez y Valentín Letelier. Se analiza y recoge la discusión en el Congreso Nacional de las nuevas ideas pedagógicas con claro énfasis en las posturas ideológicas de los educacionistas y de los propios políticos. También va dando cuenta de la centralidad que van adquiriendo los profesores y su profesionalización a través de una reforma de la Escuela Normal. De hecho, este capítulo repasa la transformación de las escuelas normales chilenas de acuerdo con las nuevas leyes y decretos emanados de la reforma de la década de 1880 y lo hace en varias de sus aristas. Desde el lugar que ocuparon los profesores extranjeros, las implicancias de los planes de estudio y las nuevas exigencias. Recoge también la centralidad que tuvo la teoría versus la praxis de las prácticas pedagógicas, marcando desde ya la barrera que tuvo el sistema nacional de educación en cuanto debió enfrentarse a la pobreza social y material del país. 

En el capítulo segundo se analiza el impacto de la reforma de la Escuela Normal en la formación de los nuevos profesores. El punto central es la configuración de un ideario normalista. Es decir, con la reforma de la Normal el profesor normalista se convirtió en el modelo de docente a seguir. Por lo tanto, su comportamiento personal, así como sus prácticas pedagógicas fueron la base sobre la cual debieron desarrollar su trabajo el resto de los profesores. El impacto cuantitativo de la reforma de las normales no fue el esperado, sin embargo, el perfil del ideal docente normalista tuvo un impacto muy positivo en el resto de los docentes y en la sociedad en general.

En el capítulo tercero se estudia el espacio escolar, cómo se estipuló que debía ser y cómo fue en la práctica el espacio construido y el arrendado, cómo fue utilizado y si esta ocupación se dio según los postulados de la reforma. El foco está en la relación entre los cambios en el espacio escolar y la profesionalización de la docencia e institucionalización de la escuela.

En los capítulos cuarto y quinto se describen actores sociales. Nos referimos a la comunidad local y a los visitadores, que jugaron un rol central en la profesionalización docente integral. La comunidad local es representada por los padres de familia y autoridades de los pueblos y ciudades, quienes tuvieron una influencia notoria en el quehacer escolar. Ellos, junto con la prensa local, actuaron como “inspectores” informales porque estaban conscientes que la educación de sus hijos estaba en manos de aquellos docentes. 

Por otra parte, los visitadores fueron aquellos funcionarios estatales que la reforma institucionalizó como los ojos del Estado en el territorio nacional. Fueron ellos unos de los encargados de hacer que los postulados de la reforma se implementasen en las escuelas y, más importante aún, fueron aquellos funcionarios públicos quienes advirtieron la necesidad de adaptar los principios de la reforma a la realidad local, siendo de vital importancia para los docentes, quienes, muchas veces producto de la pobreza o la lejanía con los centros urbanos, no pudieron acomodarse al modelo normalista tal cual se les exigía. De hecho, los visitadores fueron centrales en flexibilizar el ideario y apoyar la labor docente. 

En el capítulo sexto se analiza la praxis de la labor docente normada por los reglamentos de la reforma. El objetivo del capítulo es estudiar desde las cifras cómo y qué enseñaron los profesores con las herramientas que tenían a mano, es decir, las prácticas pedagógicas que se dieron en la nueva escuela reformada. Se estudian las asignaturas enseñadas y las nuevas asignaturas que el currículo de la época integró. Fundamental en este capítulo es la práctica de las fiestas escolares que fueron, como se señala, el crisol de la educación primaria durante la época, ya que a través de ellas se expresa todo el caudal de los nuevos conocimientos y metodologías que la reforma propuso. 

En el último capítulo se realiza una evaluación final del proceso de profesionalización docente integral a través de un minucioso trabajo descriptivo y con cifras. Primero, se trabajan los resultados de los exámenes de los alumnos con los cuales se evaluaba la enseñanza/aprendizaje. Pese a que los profesores debían seguir un currículo, la Comisión Examinadora enfatizó la aprehensión de los contenidos evaluados en los exámenes. Por último, se traduce en cifras al propio docente, sus aptitudes pedagógicas, su responsabilidad, en definitiva, sus logros. 
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