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RESUMEN

Considerando la relevancia de la teoria socioldgica para la sociologia, en la presente
investigacion se caracteriza el contenido de la ensefianza actual de la teoria socioldgica en
las escuelas chilenas de sociologia. Para ello se analizaron los programas de los cursos de
teoria sociologica de nueve escuelas de sociologia por medio del anélisis de contenido
cuantitativo y las caracteristicas de los docentes encargados de los cursos. Esta
informacion fue complementada con entrevistas a expertos de las lineas de teoria de las
escuelas, con el objetivo de profundizar la comprension que se tiene de los cursos de
teoria. Los resultados obtenidos sugieren la existencia de un sesgo eurocentrista y de
género en el contenido de los programas, asi como también en la formacion y
caracteristicas de los docentes de teoria socioldgica. Adicionalmente, se observa la
existencia de una alta variabilidad entre las escuelas de los contenidos y de autores
abordados en los programas, los cuales se estructuran en torno a un pequeio nucleo de

temas y autores que se encuentran en la gran mayoria de las escuelas analizadas.

PALABRAS CLAVE: Teoria Sociolégica, Educacion Superior, Chile, Sociologia de la

Sociologia.



1. INTRODUCCION

La sociologia en Chile es una disciplina que ha sido particularmente afectada por el
desarrollo historico del pais. Comenzando las primeras escuelas en los afios 50, el
desarrollo de la disciplina al interior de las universidades se vio interrumpida con el golpe
militar en el afio 1973 y la dictadura militar que le siguio hasta el afio 1989 (Garreton,
2005). Durante este periodo se cerraron escuelas, y el desarrollo de la sociologia al interior
de las universidades se paralizo casi por completo (Bafio, 2012). Este hecho, entre otros,
marc6 profundamente el contenido del pensamiento socioldgico del pais, los temas que
aborda, la funcidn que se le otorga a la teoria socioldgica, y la funcion de la sociologia en
la sociedad chilena en general. En este sentido, la teoria sociologica no esta aislada del
desarrollo y contexto historico en la que se desarrolla, ni de las tensiones y relaciones que

se dan entre los distintos actores dentro y fuera suyo.

Considerando lo anterior, la presente investigacion aborda qué es lo que se ensefia
actualmente al interior de las escuelas, particularmente en cursos asociados al area de
teoria socioldgica, que se configuran como los primeros acercamientos de los futuros
sociologos a estos temas. La teoria sociologica es la principal herramienta que tienen los
sociologos para dar sentido a los problemas que observan en la realidad social, ofreciendo
diversas respuestas a como se organizan sus individuos, cudl es la capacidad de accion
que éstos tienen dentro de la sociedad, o como cambian y se mantienen distintas
instituciones sociales a lo largo del tiempo (Seidman, 2016), siendo la teoria aquello que

define los limites y le da identidad a la disciplina (Luhmann, 2009).

En este sentido, existen diversas investigaciones que han caracterizado la preponderancia
de distintas corrientes tedricas en Chile. Por ejemplo, Ramos (2005) analiza los principales
paradigmas utilizados en investigaciones publicadas por socidlogos chilenos durante los
afnos 2000 a 2005, llegando a la conclusion que el positivismo y pospositivismo son las

corrientes teoricas mas utilizadas por los socidlogos y sociologas durante esos afios. Por



otro lado, Millan (2007) caracteriza los autores y corrientes tedricas que profesores de
sociologia de diez universidades en las ciudades de Santiago y Valparaiso consideran
como mas relevantes para su ejercicio docente. Entre sus resultados Millan destaca la
valoraciéon de Max Weber como principal referente clasico, la preferencia por Bourdieu
como nuevo referente contemporaneo, y la emergencia de la Teoria de Sistemas por sobre
otras corrientes como el Estructuralismo y Posestructuralismo, la Fenomenologia, o la

Teoria Critica.

Sin embargo, en ambos casos las investigaciones abordan las corrientes preferidas por los
profesores de sociologia, y aquellas que son utilizadas por socidlogos y socidlogas ya
titulados en sus investigaciones, pero no se aborda el contenido efectivamente impartido
dentro de las escuelas de sociologia. Simbiirger & Undurraga (2013) presentan una
aproximacion mas cercana al andlisis del contenido socioldgico en las escuelas de
sociologia en Chile. A través del anélisis de las mallas de las carreras de sociologia del
pais, los contenidos de los cursos de teoria sociologica y de sociologia de género, y la
composicion de género de las profesoras y profesores de estos cursos, las autoras abordan
la invisibilizacion del género dentro de la teoria socioldgica, la relevancia del género como

tematica en las mallas, y la desigualdad en torno al género de los docentes de los cursos.

La investigacion de Simbiirger & Undurraga aborda directamente el contenido de las
mallas de las escuelas de sociologia, sin embargo, se enfoca predominantemente en la
variable género, y no en el contenido de los cursos desde una perspectiva general. En este
sentido, existe un vacio en la literatura sobre qué es lo que efectivamente se ensefia en las

escuelas de sociologia del pais en términos de teoria.

La presente investigacion busca reducir esta brecha de conocimiento por medio de la
caracterizacion del contenido de la ensefianza actual de la teoria sociologica en las
escuelas de sociologia en Chile. Con ello, se busca dar cuenta de cual es el estado de la

sociologia al interior de las universidades, considerando el desarrollo histérico que ha



tenido la disciplina desde sus inicios, que la ha llevado a tener sesgos masculinos (Madoo
& Nierbrugge, 2007), y europeos y norteamericanos (Mignolo, 2002; Quijano, 2000) en
su contenido. Y considerando, ademas, el contexto sociopolitico en el que se desenvuelven
las escuelas de sociologia, que involucra, por ejemplo, las demandas estudiantiles
feministas del afio 2018 (Bulnes, 2018; Urztia Martinez, 2018; Rodriguez, 2018), el
contexto geografico Capital-Regiones (Rodriguez-Ponce & Pedraja-Rejas, 2015) en el
cual se insertan las escuelas, y la alta competitividad entre las escuelas en el mercado de
la educacion superior en Chile (Rodriguez-Ponce, Fleet, Pedraja-Rejas, & Rodriguez-

Ponce, 2012).

En este sentido, la teoria sociologica y su reproduccion no ocurren en un vacio, sino que
se encuentran afectadas por diversos contextos en diferentes niveles que se estructuran e
interactiian entre si, y que configuran el conocimiento tedrico que actualmente se imparte

en las escuelas de sociologia del pais.

La presente investigacion se organiza en torno a las siguientes secciones: (1) la
presentacion de los objetivos de investigacion que orientan el trabajo de la misma; (2) la
definicidon de un marco teorico en el cual se abordan las principales dimensiones asociadas
al contenido de la teoria sociologica en el marco del desarrollo historico de la disciplina y
en el marco de la educacion superior chilena; (3) la descripcion de la metodologia utilizada
en la investigacion, la cual se basa principalmente en el analisis de contenido cuantitativo
de los programas de los cursos de las lineas de teoria sociologica de las escuelas de
sociologia, y entrevistas a expertos de las lineas de teoria de las diversas escuelas; (4) la
presentacion de los resultados, organizados en torno a la caracterizacion de los profesores
encargados de los cursos de teoria socioldgica, la caracterizacion de las lineas de teoria de
las escuelas, la estructura de las lecturas y autores dentro de los cursos, y la caracterizacion
de los autores y temas abordados en los programas de los cursos; y (5) se presentan las
principales conclusiones de la investigacion, asi como también una discusion de las

ventajas y limitaciones de la misma.



2. OBJETIVOS DE INVESTIGACION

General:
- Caracterizar el contenido de la ensefianza actual de la teoria socioldgica en las

escuelas chilenas de sociologia.

Especificos:
- Caracterizar a los profesores de los cursos de teoria del pais, e identificar si estas

caracteristicas influyen en los contenidos de los programas.

- Caracterizar el contenido de los cursos de teoria sociologica en las escuelas de

sociologia en Chile.

- Siguiendo las perspectivas de las epistemologias de género y decoloniales,
identificar si existen vacios en los contenidos de teoria con respecto a la
visibilizacion del aporte de las mujeres, y de autores latinoamericanos a la

disciplina.



3. MARCO TEORICO

3.1. Teoria sociolégica
3.1.1. La teoria como delimitacion de la disciplina sociolégica

La sociologia es una disciplina relativamente joven que surgié como una manera de
comprender los cambios que las sociedades occidentales estaban viviendo entre los siglos
XVIII y XIX. El aumento de los centros urbanos con mayor densidad poblacional y las
diversas revoluciones culturales, economicas y politicas que ocurrieron en esos afos
llevaron a los primeros teéricos a buscar respuestas sobre el por qué de los cambios que
presenciaban y a buscar respuestas a los nuevos problemas sociales que las sociedades

modernas presentaban (Lemert, 2016).

Una de principales tareas que abordaron los nuevos socidlogos gird en torno a establecer
a la sociologia como una disciplina en si misma, y distinta de otras como la psicologia,
antropologia o economia. Dentro de éstos, los esfuerzos mas conocidos vienen dados por
Durkheim. Para ¢l lo que define la particularidad de la sociologia es su objeto de estudio,
que denomino hechos sociales, que son irreductibles a otros objetos de estudios de otras
disciplinas, y que se caracterizan por ejercer coaccion sobre los individuos, influyendo en
sus valores, acciones y moral (Durkheim, 2001). El estudio de los hechos sociales seria,

entonces, algo particular a la sociologia y que ninguna otra disciplina abordaria.

Sin embargo, otros autores han desechado la idea del estudio de un objeto en particular
como identitario de la sociologia como disciplina, proponiendo en cambio que es el
establecimiento de preguntas (Lemert, 2016; Siedman, 2016) y coémo estas se responden

(Luhmann, 2009) lo que define a la sociologia.

Las preguntas que se han planteado abordan la relacion entre el individuo y la sociedad, y
cuestionan el como se da la accidon social, como se da el orden social y como se da el

cambio social (Joas & Knobl, 2016). Estas preguntas apuntan a cual es la capacidad de



agencia de los individuos de influir en lo social, cuanto afecta lo social en ellos, como se
estabiliza en lo que reconocemos como sociedad, y como ésta, una vez estabilizada, es

susceptible al cambio.

Siguiendo esta linea, Luhmann (2009) desecha la pregunta sobre cudl es el objeto de
estudio de la sociologia, y afirma que la identidad de la sociologia gira en torno a una
pregunta particular, que es la pregunta del como. Para establecer esto, Luhmann
argumenta que ninguna disciplina podra abarcar de forma completa el contenido y
explicaciones de un objeto de estudio, existiendo la posibilidad de que varias disciplinas
aborden un mismo objeto, por lo que no constituiria un criterio de diferenciacion entre
ellas. Lo mismo ocurre en términos metodoldgicos: una disciplina no puede ser definida
por la metodologia que utiliza puesto que diversas disciplinas pueden utilizar una misma

metodologia desdibujando los limites e identidades entre ellas.

Una vez establecido esto, Luhmann sostiene que la pregunta que promueve el desarrollo
de la teoria social y que delimita y justifica la existencia de la sociologia es la pregunta
sobre ;como es posible el orden social? Esta pregunta apunta a la condicion de posibilidad
de la disciplina, es siempre contingente, puesto que concibe dentro de si la posibilidad de
que el orden social no sea posible; y nunca sera resuelta por completo puesto que las

condiciones empiricas en las que se desarrolla el orden social son siempre cambiantes.

De este modo, la pregunta sobre la posibilidad del orden social se constituye como el
motor que orienta y motiva el desarrollo de la sociologia, y que le confiere su identidad
como una disciplina distinta a otras, puesto que ninguna otra aborda sus objetos de estudio
desde la perspectiva socioldgica. La pregunta por la posibilidad del orden social no se
puede responder sino a través del desarrollo de la teoria social. En este sentido, la teoria
sociologica, no solo es una arista importante del quehacer sociologico, sino que es la

condicion de posibilidad de la existencia de la disciplina, distinguiéndola de otras.



3.1.2. Vacios en la teoria, criticas desde el feminismo y las teorias
decoloniales.

El desarrollo de la disciplina y teorias sociologicas no se ha dado en un vacio, y obedece,
en cambio, a tendencias historicas concretas, que han marcado los contenidos
desarrollados al interior de ésta. Bajo esta premisa, las corrientes feministas y decoloniales
han planteado la critica de que el conocimiento producido al interior de la sociologia
representa un punto de vista particular que ha excluido sistematicamente el aporte de las
mujeres a la disciplina debido a las condiciones historicas en las que ésta se desarrollo
(Quintero, 2013; Madoo & Niebrugge, 2007), y que impone una vision europea
colonialista sobre otras sociedades en las que se desarrolla la sociologia, como la

latinoamericana (Lander, 2000; Mignolo, 2002).

La negacion del aporte femenino a la disciplina viene dada desde los origenes de ésta.
Puesto que la sociologia se desarrollo en el contexto del capitalismo industrial europeo de
fines del siglo XIX e inicios del XX, los cambios de interés para la teoria sociologica, que
se desarrollaba en un ambiente académico altamente masculinizado, se daban en la esfera
publica, en el mundo del gobierno y del trabajo, contextos en los cuales participaba
mayoritariamente la poblacion masculina (Abott, Wallace & Tyler, 2005). Interés en los
cambios en la esfera publica implico que desde los inicios de la sociologia no hubo interés
sistematico de abordar tematicas asociadas con las mujeres ni de considerar al género
como una variable de interés para la disciplina (Ibid.). A lo anterior ha de sumarsele el
hecho de que las mujeres se encontraban en una situacion adversa al interior del mundo
académico. En ese contexto, al trabajo académico y de investigacioén de las mujeres se les

negaba el mismo valor que al de sus contrapartes masculinas (Madoo & Niebrugge, 2007).

Durante el desarrollo de la disciplina, ha existido, no solo una invisibilizacion del aporte
de las mujeres a ésta, sino una invisibilizacion de la idea de que los fenomenos sociales
afectan de manera diferenciada a hombres y mujeres, y que las mujeres experimentan

fendmenos sociales particulares a ellas. Esta invisibilizacion no solo tiene el efecto de



negar los aportes de las mujeres al desarrollo de la disciplina, como objeto y como sujetos
generadores de conocimiento, sino que su omision tiene consecuencias en las visiones
epistemologicas que la sociologia desarrolla sobre la realidad social. En este sentido, la
epistemologia de género critica el establecimiento de la mirada masculina como universal
y neutral, indicando que el conocimiento socioldgico estaria masculinamente sesgado
(Padron, 2007; Palacios, 2008), llevando a vacios y puntos ciegos en las teorias que la

disciplina elabora.

Situacion similar ocurre en el contexto chileno, donde Simbiirger & Undurraga (2013)
identifican tres formas de invisibilizar la tematica de género al interior de los cursos de
teoria socioldgica: “1) excluir el género como eje central de cualquier pensamiento
sociologico, 2) la omision de autoras mujeres del canon socioldgico, desde su fundacion
hasta hoy, 3) la ausencia de docentes mujeres en los cursos de teoria socioldgica” (p.183).
Estas tres formas de invisibilizacion se configuran en las escuelas del pais para excluir el
pensamiento y perspectivas femeninas, lo que lleva a ausencias en el conocimiento tedrico

que se ensea al interior éstas, y que se reproduce en los nuevos estudiantes en su interior.

El conocimiento en sociologia no solamente ha sido criticado por la omision de
perspectivas femeninas dentro de él, sino que también ha sido criticado por el caracter
eurocentrista de sus conceptos, teorias y categorias (Alvares, 2011; Bortoluci & Jansen,
2013; Mignolo, 2002; Quijano, 2000). Esto implica que sus categorias fundamentales
fueron creadas a partir de un tiempo, lugar y sociedad particular, y que, ademas, éstas
contienen una vision colonialista a partir de la cual la sociologia ha elaborado sus
interpretaciones del mundo y sociedad (Lander, 2000). Histéricamente dentro de la
sociologia se ha naturalizado la vision europea como universal, dejando de lado las
particularidades de otras sociedades, como las latinoamericanas, e imponiendo un sistema

de clasificacion jerarquico que las posiciona por debajo de las europeas (Coronil, 1996).



Esta situacion ha sido criticada también por socidlogos chilenos como Pedro Morandé
(2017; 1987) quien critica los paradigmas de la modernidad en la sociologia por no
considerar la especificidad, historicidad, ni identidad latinoamericana, relegando a la
region como periferia, sin que la sociologia latinoamericana cuestione la idea de la

modernidad y las concepciones y dualidades que ésta conlleva.

A partir de estas criticas han surgido diversos proyectos que abordan el eurocentrismo en
el conocimiento sociologico. Dentro de éstos se destaca Mignolo (2002) quien elabora un
programa que busca decolonizar las ciencias sociales, es decir, “producir, transformar y
diseminar conocimiento que no es dependiente de la epistemologia de la modernidad
noratlantica — las normas de las disciplinas y los problemas del noratlantico - pero que,
por el contrario, respondan a las necesidades de las diferencias coloniales” (p.80). De este
modo, una sociologia decolonial debiese elaborar un acervo de conceptos, teorias y
categorias que son independientes de la epistemologia eurocentrista que tradicionalmente

ha permeado la disciplina.

El eurocentrismo en la sociologia no solo se refleja en el conocimiento que circula en ella
sino también en cémo y donde éste se produce y distribuye. En este sentido, Connell
(2017; 2014), basandose en lo postulado por Hountondji (1997), habla de una division del
trabajo en donde el rol de la periferia (hemisferio sur) es proveer de datos a la metropolis
(Europa y Norteamérica) y aplicar el conocimiento que de ésta emana. Por su parte, el rol
de la metrépolis, ademas de producir su propia informacion, es recolectar aquella

producida por la periferia y producir nuevas teorias, para luego exportarlas a la periferia.

Dentro de esta relacion, los intelectuales y académicos de las universidades siguen
patrones similares: aquellos del hemisferio sur adquieren prestigio si es que obtienen sus
titulos en universidades de la metropolis, mientras que académicos de la metropolis viajan
a la periferia para realizar ponencias y coordinar proyectos de recoleccion de informacion

del hemisferio sur (Connell, 2017). El movimiento de capital humano de metropolis-
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periferia y viceversa se ha visto exacerbado por el contexto de competitividad de las
universidades. Para distinguirse entre ellas, las universidades de la periferia privilegian la
presencia de académicos que hayan obtenido sus titulos en universidades de la metropolis,
y que se encuentren en el circuito académico de la metrépolis, por ejemplo, publicando en

revistas académicas, o citando y utilizando teorias y tematicas de la metropolis (Ibid.).

3.1.3. La teoria sociologica en Chile

En Chile la sociologia al interior de las universidades se ha enfrentado a una serie de
sucesos sociohistoricos particulares que han marcado su desarrollo. Si bien ya para los
anos 30 existian catedras de sociologia en ciertos planes de estudios de la Universidad de
Chile, como en educacion, arquitectura o servicio social (Brunner, 1988), es en la década
de los cincuenta en donde se crearon las primeras escuelas de sociologia propiamente tal.
Entre las primeras se encuentran el Instituto de Investigaciones Sociologicas de la
Universidad de Chile en 1951, la Escuela de Sociologia de la misma universidad el afio
1958; la Facultad de Ciencias Sociales (FLACSO) y la Escuela Latinoamericana de
Sociologia (ELAS) al alero de la anterior, ambas creadas en 1957 con apoyo de la
UNESCO,; y la Escuela de Sociologia de la Pontificia Universidad Catolica de Chile en
1959 (Ruiz Bruzzone, 2015).

Siguiendo la estructura de organizacion de la disciplina socioldgica planteada por
Garreton (2007), desde esta década inicial de los cincuenta hasta el afio 1973 la sociologia
en las universidades y en el pais en general se encontraba en un periodo de
“Institucionalizacion y profesionalizacion”. Durante éste, la sociologia estuvo marcada
por una tendencia a la sociologia cientifica empirica con un enfoque tedrico orientado al

funcionalismo, a la modernizacion y a la idea de “desarrollo” (Ibid.).
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Durante esta época el Instituto de Sociologia de la Universidad de Chile tuvo un rol central
en el cambio a nivel nacional, desde una sociologia de ensayo a una sociologia
fundamentada en trabajos cientificos y empiricos. Esto se logré a través de la
internacionalizacion de estudiantes en Europa y Estados Unidos, el establecimiento de una
biblioteca especializada, y el inicio de estudios de campo en torno a las tematicas de la
propiedad de tierra agricola, educacion, politicas publicas e industrias (Garreton, 2005).
Por su parte, la Escuela de Sociologia de la Pontificia Universidad Catolica de Chile,
dirigida en su momento por el jesuita Roger Vekemas, adoptd perspectivas que

enfatizaban la filosofia y la doctrina sociales de la Iglesia Catolica (Ibid.).

En la década de los sesenta, la disciplina entré en un periodo de auge caracterizado por la
conformaciéon de una masa critica de profesionales, egresados de las nuevas escuelas de
sociologia, y por un aumento en la matricula de estudiantes de ciencias sociales, pasando

de ser un 10,4% del total de la matricula universitaria a un 15,0% (Garreton 2005, p.372).

Estos profesionales se posicionaron en un mercado laboral en expansion, insertandose en
las universidades, instituciones del Estado, y otras organizaciones, como sindicatos,
cooperativas campesinas e instituciones asociadas a la Iglesia Catolica (Ruiz Bruzzone,
2015). Las principales tematicas abordadas durante esta década giraban en torno a la
marginalidad social, la dependencia, la reforma universitaria, los procesos de
movilizacion popular asociados a la industrializacion, urbanizacion, la reforma agraria, y
la creciente participacion electoral en Chile (Atria & Lemaitre, 1983, citado en Ruiz
Bruzzone, 2015), mientras que las principales corrientes tedricas utilizadas eran el

funcionalismo y el marxismo (Garreton, 2007).
En términos académicos, durante esta década las escuelas de sociologia chilenas tendieron

a adoptar programas de estudio basados en el modelo estadounidense de curriculo mixto.

Esto implicaba tener una serie de cursos introductorios en filosofia, historia, matematicas,
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entre otros, para luego, en afios mas avanzados de la malla, especializarse en tematicas y

teorias propiamente socioldgicas (Garreton, 2005).

A fines de los sesenta coexistian dos proyectos socioldgicos principales. El primero
enfatizaba el trabajo cientifico profesional de la disciplina, tomando como principales
corrientes el estructural funcionalismo y las metodologias cuantitativas, y abordando
tematicas como el desarrollo y la modernizacion (Garreton, 2005). Un segundo proyecto,
critico-intelectual, tenia como base a el marxismo estructural, y abordaba las tematicas de

la dependencia capitalista, y la transicion al socialismo (Ibid.).

Sin embargo, el desarrollo de la sociologia tuvo un quiebre con el Golpe de Estado en el
ano 1973. Una vez instalada la dictadura militar en el poder, se interrumpio el desarrollo
de la disciplina por medio de la clausura o paralizacion de las carreras pregrado — la
Universidad Cato6lica cerro la carrera en 1976, mientras que la Universidad de Chile cerro
el ingreso a nuevos alumnos en 1981 (Garreton, 2007), a lo que se agrega el cierre de
centros de investigacion, la disminucién de los recursos publicos que financiaban a estas
instituciones, la disminucion del aparato publico que era fuente de empleo para muchos

sociologos, y la persecucion a socidlogos destacados (Bafio, 2012).

Debido a la falta de espacio en las universidades para el desarrollo de la disciplina,
surgieron una variedad de centros académicos independientes (Barrios & Brunner, 1988)
de carécter interdisciplinario y organizados en torno a un area o problema en particular
(generalmente la descripcion, andlisis e interpretacion de la nueva realidad en Chile a
partir del golpe del 1973), financiados en su mayoria por fundaciones extranjeras

(Garreton, 2007).

Durante este periodo la sociologia cambi6 de foco, pasando de “un canon centrado en el
concepto de estructura social hacia otro que enfatizaba el concepto de cultura, asumida

ésta como un sistema de valores” (Alvarado & Santander, 2003, p. 135), producto del
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desbaratamiento de paradigmas y proyectos sociologicos establecidos. En este sentido, se
abordan temas como la identidad, la juventud, la etnicidad, el género, el actor, el sujeto,
la territorialidad, entre otros topicos (Bafio, 2012). La sociologia, ademas, se centré en
criticar el modelo politico implantado por la dictadura, teniendo como empresa principal
la realizacion de estudios sobre la realidad social chilena en aras de la restauracion de la
democracia (Bafo, 2012; Garreton, 2007). Por tltimo, el hecho de que muchos socidlogos
hayan escapado de la persecucion en el exterior implicé una fuerte influencia extranjera
en el desarrollo de sus carreras profesionales y académicas, llevando a la relevancia de
nuevos paradigmas en el quehacer socioldgico de chilenos, que remarcaban la importancia
de la “no determinacion estructural, la importancia de los actores sociales, la cuestion de

la democracia, la dimensién cultural y del discurso” (Garretén, 2007, p.215).

Una vez que Chile volvio a la democracia el afio 1990, se reformul6 un nuevo modelo de
las ciencias sociales. La tendencia critica que habia caracterizado a la sociologia durante
los afios 1973 a 1989 desaparecio en funcion de apoyar los proyectos democraticos de la
década de los noventa (Garreton, Cruz & Espinoza, 2010). Durante esta década, debido a
la reapertura de viejas escuelas, la creacion de nuevas carreras de sociologia en las nuevas
universidades privadas, y el retorno al pais de socidlogos previamente en el extranjero
(Ruiz Bruzzone, 2015), la sociologia sufre una expansion en cuanto al nimero de carreras
y estudiantes de sociologia en el pais, lo que deriva en una masa de nuevos profesionales

sociabilizados en las nuevas tendencias de la disciplina.

A partir de los noventa se observa una diversificacion en las tematicas de interés para la
sociologia chilena. Algunas tematicas incluyen: el cambio de régimen vivido en Chile y
sus consecuencias para el pais, la dominacion, exclusion y sometimiento de diversos
sectores de la sociedad, el estudio de los afios en que Chile estuvo bajo mando militar, sus
consecuencias sociales y las violaciones a los derechos humanos, y un creciente interés
por temas culturales, como la identidad, medios de comunicacion, transformaciones

culturales, entre otras (Ruiz Bruzzone, 2015; Garreton 2007).
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Durante estos afios se llevo a cabo un proceso de profesionalizacion de la disciplina que
implicé una “tecnificacion del quehacer socioldégico y una preocupacién por temas y
problemas especificos” (Bafio, 2012, p.94). Esto trajo consigo una pérdida de la biisqueda
y utilizacion de los grandes paradigmas y visiones generalizadoras de antaio; y el cambio
de foco a tematicas de corte micro, en donde el valor de la disciplina vendria dado por su
fuerte conocimiento metodologico mas que su aporte tedrico a la comprension de la

realidad (Bafo, 2012; Brunner, 1998).

Desde principios del siglo XXI, se ha observado una tendencia por parte de la sociologia
chilena de utilizar corrientes de investigacion positivistas y postpositivistas, que perciben
la sociedad como una realidad objetiva y diferenciada del investigador, con la posibilidad
de establecer estandares de neutralidad y objetividad; en términos metodologicos estas
posturas consideran que es posible analizar la realidad a través de modelos estadisticos de
prediccion y relacionamiento de variables (Ramos, 2005). Esta predileccion por el
positivismo y postpositivismo ha llevado a que se deje de lado teorias de corte marxista,
que eran predominantes en los periodos anteriores de la disciplina (Ibid.), y pretensiones
de elaboracion de grandes proyectos tedricos optando, en cambio, por el uso pragmatico
de teorias micro que abordan problemas concretos, sin necesariamente un compromiso

férreo a alguna corriente en particular (Luckett, 2009).

De esta manera, la teoria socioldgica, y especificamente la teoria sociologica chilena, no
existe en un vacio, sino que se encuentra perpetuamente impactada por factores externos
a ella, ya sea sociales, historicos, politicos, o econémicos, que han influenciado qué
teorias, perspectivas y tematicas predominan en el campo socioldgico en un periodo
determinado. En base a estos cambios, las universidades chilenas y las escuelas de
sociologia han desarrollado corrientes teoricas y pedagogicas particulares producto de las
decisiones tomadas frente a estos contextos y contingencias, y que se han cimentado en

tradiciones propias de cada una de ellas.
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3.2. La debilidad epistemolégica y el curriculum universitario de la sociologia

En la pregunta por la posibilidad del orden social se encuentra la identidad de la disciplina
sociologica, sin embargo, existen diversas maneras y teorias con las que €sta puede ser
respondida. En este sentido, la sociologia ha sido descrita como una disciplina
“heterogénea y multiparadigmatica” (Schneickert et al, 2019), una disciplina un tanto
indisciplinada (Bourdieu, 2000), y como un ejemplo de una estructura de conocimiento

horizontal sin jerarquia (Bernstein, 1999).

Siguiendo el argumento de Jubber (2006), la sociologia presenta una debilidad
epistemologica caracterizada por una falta de consenso para el establecimiento de un
nucleo candnico de conocimiento, existiendo distintos paradigmas segln las visiones que
se tienen de la sociologia. Por ejemplo, entre aquellos que conciben la sociologia como
una ciencia y aquellos que perciben la sociologia como una narrativa que le da sentido a
la sociedad (Jubber, 2006), aquellos que ven la disciplina como analitica o critica
(Williams, Sloan & Brookfield, 2017), o entre diferentes paradigmas como el

postpositivismo y posestructuralismo (Luckett, 2009).

En este sentido, mas que estar organizada en torno a un canon consensuado de teorias y
autores, la sociologia se caracteriza por ser una ‘“disciplina compilatoria dada a la
contestacion, fragmentacion y cambio” (Jubber, 2006, p. 332). De esta manera, existen
diversas compilaciones establecidas en torno a algiin tema o paradigma en particular, que
se seleccionan del catalogo total de obras sociologicas (Ibid.). Seria entonces por este
caracter compilatorio de la disciplina que las escuelas de sociologia tendrian mayores
libertades para seleccionar las diversas aproximaciones metodologicas y de contenido, si

bien tendrian mayores dificultades para llegar a un consenso.
Una postura que adoptan algunas escuelas es asimilar las tendencias predominantes en
escuelas que son consideradas como prestigiosas, generalmente de Europa o Estados

Unidos, lo que limitaria el desarrollo de perspectivas particulares a cada region o sociedad,
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y la pérdida de importancia de tematicas propias que para las sociedades europeas o
estadounidenses puede que no sean preponderantes pero que para otros contextos si lo son
(Hendricks, 2006). Otra perspectiva habla de la construccion y establecimiento de un
nucleo de facto de teorias y conocimientos dentro de la disciplina, de modo que,
independiente del nivel de consenso que los socidlogos y profesores tengan del canon
sociologico, en la practica pedagogica inevitablemente se establece un nucleo canonico

que se replica dentro de la disciplina (Schneickert et al, 2019).

Considerando ambas propuestas podria pensarse que ciertas compilaciones se encontraran
mas presentes en las mallas de las carreras de sociologia que otras, estableciendo el canon
de facto del que hablan Schneickert et al (2019). Por ejemplo, compilaciones que lidian
con las tematicas de la agencia y la estructura que, desde los afios sesenta en adelante y
promovidas principalmente por las ideas de Parsons, se han constituido como la dicotomia
en torno a la cual se estructuran las teorias en sociologia (Van Krieken, 2002), se
encontraran con mayor frecuencia en las mallas. Otro ejemplo de compilacion relevante
pudiese ser la teoria sociologica clasica, asociada principalmente a los “padres fundadores
de la sociologia”, es decir Marx, Weber y Durkheim (Alatas & Sinha, 2001; Parker, 1997);
cuyas teorias se perfilan como la introduccion de muchos de los estudiantes de sociologia
a la teoria socioldgica, si bien este hecho ha sido criticado por su eurocentrismo y

androcentrismo (Jubber, 2006; Alatas & Sinha, 2017)

A pesar de posibles estabilidades y repeticiones en las compilaciones de las mallas de
sociologia, el contenido concreto de los conocimientos entregados a los estudiantes queda
a disposicion de cada escuela, y puede ser afectado por una serie de condicionantes; por
ejemplo, sucesos y contextos historicos y sociopoliticos en los que se desarrolla la

disciplina.
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Siguiendo a Ballantine et al (2016) y a Ferguson (2016), en términos de la formacion de
los futuros sociologos y socidlogas, la falta de un nucleo consensuado de teorias y
conocimientos disciplinares lleva (1) a una falta de base de criterios con la cual evaluar el
conocimiento de los estudiantes y futuros socidlogos, (2) a la dificultad de definir y
disefiar las mallas de las carreras de sociologia, (3) a la dificultad de los socidlogos para
posicionarse con una identidad definida frente a otros profesionales de otras disciplinas, y
(4) a la tendencia de los profesores a replicar lo que les fue ensefiado en sus respectivas
escuelas, dificultando la existencia de un piso comun sobre el cual definir metas de

aprendizaje a lo largo de las carreras.

En el caso de la sociologia, y asociado a la debilidad epistemologica de ésta, el como las
escuelas han abordado estas dificultades varia distintivamente entre escuelas, ya sea en
como esté estructurada la forma de adquisicion del conocimiento progresivo en las mallas
(Cappell & Kamens, 2002; Berheide, 2005), o en el contenido del conocimiento que se
entrega a los estudiantes en cada escuela (Scott, 2005), ademas del contexto institucional

en el cual se enmarcan las universidades.

18



3.3. Mercantilizacion y acreditacion en la Educacion Superior en Chile

En el ultimo tiempo las universidades chilenas han experimentado una serie de cambios
asociados con el aumento de matricula, la diversificacion de ésta, el aumento del nimero
de las universidades, y escaso financiamiento (Cancino & Schmal, 2014; Corvalan,
Falabella & Rojas, 2011). Esto, sumado a la aplicacion de logicas capitalistas a la
educacion superior, ha llevado a lo que se ha denominado la mercantilizacién de las
universidades (Canaan, 2002; Nunn, 2001; Lopez & Moreno, 2016). Este fendbmeno
implica la adopcion de logicas de mercado en el quehacer de las universidades, la
flexibilizacion de la universidad para que responda de manera mas rapida a las
necesidades del mercado, un mayor relacionamiento entre las universidades y empresas
privadas, y un mayor interés de posicionar a las universidades en el mercado internacional

(Nunn, 2001).

El interés por atraer a la mayor cantidad de alumnos en un escenario cada vez mas
competitivo ha llevado a las universidades a buscar una reputacion de calidad y prestigio,
y asi obtener una ventaja por sobre otras universidades (Gonzéles, Guzman Valenzuela &

Montenegro, 2016; Guzman Valenzuela & Barnett, 2013; Rodriguez-Ponce et al, 2011).

En este contexto, la acreditacion de las universidades chilenas ha adquirido especial
relevancia puesto que es el “principal instrumento de politica para el aseguramiento de la
calidad en la educacion superior en Chile” (Fleet et al, 2014, p.450). Y si bien el concepto
de calidad es amplio, sin que en la legislacion chilena exista una definicion precisa de €ste
(Zapata & Tejada, 2009), en el contexto de la acreditacion se asocia al cumplimiento de
los procesos declarados por las mismas instituciones de educacion superior (Rodriguez

Ponce et al, 2011; Rojas & Lopez, 2016).
En el caso chileno, el asentamiento del sistema de acreditacion se inicid el ano 1999 con
la creacion de la Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado y la Comision Nacional

de Acreditacion de Posgrado, si bien en el afio 2006 ambas se fusionaron en la actual
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Comision Nacional de Acreditacion (CNA) (Cancino & Schmal, 2014). La CNA (2010b),
para la acreditacion de las instituciones de educacion superior, y en este caso especifico
las universidades, evalua dos areas minimas, que son (1) la gestion institucional, o la
estructura y administracion de los recursos financieros, materiales y humanos de la
institucion; y (2) la docencia de pregrado, o las politicas y mecanismos de la institucion
orientados al aseguramiento de la calidad de la formacion de los estudiantes. Adicional a
estas dos areas minimas, las universidades pueden incorporar al proceso de acreditacion
tres areas voluntarias: investigacion, docencia de postgrado y vinculacion con el medio.
La evaluacion de la institucion considera un proceso de tres partes: una autoevaluacion
interna por parte de la universidad, una evaluacion externa por un equipo de evaluadores
externos, y el pronunciamiento de la comision de acreditacion que define no solo si la
institucion se encuentra acreditada sino también por cuantos afios (Ibid.). La cantidad de
afnos de acreditacion puede ir de uno a siete; considerados por la actual legislacion segin
los siguientes niveles: seis a siete afios son considerados como de excelencia, cuatro a
cinco refieren a una acreditacion avanzada, y tres afios como una acreditacion basica (Ley

21.091, 2018).

La importancia de la acreditacion no es solo simbolica si no que, ademads, tiene
consecuencias concretas en al menos dos ambitos relevantes para la financiacion de las
universidades: el Crédito con Aval del Estado (CAE) y la Ley de Gratuidad. EI CAE fue
implementado el afio 2006 y consiste en “una licitacion abierta a instituciones bancarias
que podian adjudicarse una cartera de estudiantes, esto equivale a decir que el Estado
adjudicaba un determinado ntiimero de créditos” (Barrientos-Oradini & Araya-Castillo,
2018, p.89). Para tener acceso a €l los estudiantes deben cumplir con una serie de
requisitos dentro de los cuales se encuentra el estar matriculado en una institucion
acreditada. Desde sus origenes, el CAE rapidamente se posicioné como una herramienta
de ingreso a la educacion superior para los quintiles mas bajos de ingreso, mientras que
en el afio 2016 “comienza a posicionarse como un mecanismo de financiamiento

complementario a la recién implementada gratuidad para la Educacion superior,
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concentrandose progresivamente en los/as jovenes de mayores ingresos” (Ingresa, 2018,
p.5). Para el afo 2018, el CAE beneficio a 41,3 mil estudiantes nuevos en instituciones
universitarias, lo que equivale a $90.263 millones de pesos en estas mismas instituciones

(Ibid.).

Caso similar pasa con la Ley de Gratuidad. Esta fue promulgada como ley el afio 2015, y
se comenzo a implementar al siguiente afio. La gratuidad para el afio 2018 consideraba el
financiamiento total de arancel y matricula a aquellos estudiantes pertenecientes a los
primeros cinco deciles de ingreso de la poblacion -si bien la ley considera la eventual
expansion de la gratuidad al total de los estudiantes (Literal e, Art. Trigésimo Cuarto, Ley
21.091, 2018). Para acceder a los beneficios, los estudiantes deben cumplir con una serie
de requisitos dentro de los cuales se encuentra el estar matriculados en instituciones
inscritas para la gratuidad y que tenga una acreditacion avanzada o de excelencia (Literal
a, Art. 83, Ley 21.091, 2018), lo que equivale a poseer una acreditacion de cuatro o mas
afnos. Para el afio 2017, el numero de estudiantes matriculados en primer afio en las

universidades del pais con gratuidad fue de 165.567 personas!.

Ambas instancias, el CAE y la Ley de Gratuidad, han tenido como objetivo promover el
acceso de los estudiantes a la educacion superior, es decir, ampliar el acceso a las
universidades, y se perfilan como fuertes fuentes de ingresos para las universidades. En
este contexto, las universidades recurren al prestigio como factor diferenciador entre ellas
y, bajo el contexto de la acreditacion chilena, tomaran acciones que resulten en mayores
afnos de acreditacion (que se utilizan como proxy a la calidad de la institucion) con el
objetivo de asegurar el financiamiento asociados a los estudiantes con gratuidad y CAE

en un mercado altamente competitivo.

1 https://www.eldesconcierto.cl/2017/07/20/infografia-las-cifras-que-han-dejado-dos-anos-de-gratuidad-universitaria-
en-chile/
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En el caso de la docencia de pregrado, la CNA (2010a, p.13) indica que las universidades

para su evaluacion interna deben considerar, entre otros, lo siguiente:

a) Disefio y provision de carreras y programas: decisiones acerca de la oferta de
carreras y su pertinencia, apertura de sedes, definicion y revision de perfiles de

egreso, disefio curricular, asignacion de recursos, seguimiento de los resultados.

b) Dotacion académica/docente:  calificacion, dedicacion, estrategias de

reclutamiento, evaluacion, seguimiento, perfeccionamiento, renovacion.

De esta manera, la acreditacion comparte lo que Reyes (2016) en el caso de los rankings
denominaba como efecto performativo, que lleva a las universidades a modificar sus
condiciones de ensenanza para adaptarse a las dimensiones e indicadores utilizados por la
CNA, ya sea en la estructura de los programas o en las caracteristicas de los docentes al

interior de las carreras.

Como tultimo punto, cabe indicar que el mercado de las universidades se encuentra
afectado también por diversos factores adicionales a la acreditacion, uno de ellos es la
centralizacion del pais en la capital. En este sentido, las universidades de la capital,
histérica y actualmente, han tenido mayor prestigio y acceso a recursos que las
universidades de las regiones del pais (Leihy & Salazar, 2012; Rodriguez-Ponce &

Pedraja-Rejas, 2015).

Diversas universidades regionales han adoptado distintas estrategias para abordar su
posicion dentro del mercado de la educacion superior (Leihy & Salazar, 2012): algunas se
enfocaron en posicionarse como universidades de excelencia a nivel nacional en un
contexto regional, otras se enfocaron mayoritariamente en la busqueda de recursos,
mientras que otras se enfocaron en instalarse en su respectiva region segun lo que esta

ultima necesita. En este sentido, es posible esperar que los contenidos de las asignaturas
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en las carreras, o la forma en que éstos son impartidos se posicione desde un punto de
vista local en el contexto particular de la region, distinto al planteamiento que pudiese
verse en la capital. Estos contenidos, ademas pueden verse afectados en el caso de que las
universidades presenten sedes en mas de una region, es decir, sean multiregionales
(Rodriguez-Ponce & Pedraja-Rojas, 2015) y requieran estandarizar los contenidos,

programas y mallas entre mismas carreras de distintas sedes.
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4. METODOLOGIA

La presente investigacion considerd una metodologia mixta, incorporando en parte de su
analisis metodologias cualitativas y en otra, metodologias cuantitativas. Esto responde a
lo que Green, Caracelli & Graham (1989) denominan como metodologia mixta
complementaria, en donde un aspecto de la metodologia se utiliza para elaborar, ilustrar,
clarificar o profundizar los resultados obtenidos a partir de la otra con el objetivo de

aumentar la claridad, interpretacion y significancia de los resultados.

En este caso, como base de la investigacion se utilizaron metodologias cuantitativas, por
medio del analisis de contenido cuantitativo de los programas asociados a las asignaturas
pertenecientes a las lineas de teoria socioldgica, para la caracterizacion del contenido

tedrico impartido al interior de las escuelas de sociologia en Chile.

Por otro lado, se complement6 la informacion anterior con entrevistas a expertos en las
lineas de teoria en las diferentes escuelas, con el objetivo de comprender con mayor

profundidad los resultados obtenidos a través del analisis de los programas.

4.1. Programas de las asignaturas

En la presente investigacion se considera a los programas como equivalentes al syllabus
en universidades anglosajonas. Es un contrato oficial entre profesores y estudiantes en el
cual se especifican informacidén basica de la asignatura o curso, como su nombre,
instructor, horario, calendario de clases y evaluacion y, de interés para esta investigacion,
los contenidos del curso, y los materiales obligatorios y complementarios de éste (Parkes
& Harris, 2002). Adicionalmente, en el caso chileno, si bien los contenidos a abordar en
los cursos son definidos por la malla o curriculo de cada escuela, los profesores tienen la
libertad en sus catedras de agregar o retirar lecturas y materiales de estudio segun su

criterio, siempre y cuando se ajusten a la tematica global curso.
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4.1.1. Seleccion de casos y fuente de datos

Para la seleccion de las escuelas, se contacto a los directores y directoras de las 17 escuelas
de Chile que imparten sociologia como carrera diurna. De estos, nueve accedieron a
participar de la investigacion y dieron acceso a los programas de los cursos de sus lineas
de teoria sociologica. Los programas utilizados corresponden en algunos casos a versiones
de los cursos dictados en el segundo semestre del afio 2018 (agosto - diciembre), y en
otros, a versiones de cursos dictados el primer (marzo - junio) y segundo (agosto -
diciembre) semestre del afio 2019. La variacion en afio del programa se debe al momento

en el que fueron obtenidos los programas.

Se seleccion6 a los programas como unidad de observacion puesto que éstos son la
cristalizacion de las decisiones que toman profesores y escuelas en cuanto al contenido
que debe estar presente en los cursos de la linea de teoria sociologica de las escuelas. Por
otro lado, la principal unidad de analisis de la investigacion es a nivel de escuela, lo que
permite una comparacion entre €stas, y a la generalizacion de tipologias en base a los

resultados.

La seleccion de los cursos analizados se basd, en primera instancia, por lo reportado por
los directores y directoras de las carreras de sociologia, quienes indicaron qué cursos se
consideraban como pertenecientes al area o linea de teoria socioldgica dentro de su
escuela; en segunda instancia esta seleccion fue corroborada con los y las expertos de las
lineas de teoria por medio de entrevistas; y en ultima instancia, en base a una revision
exhaustiva de la descripcion de los cursos presentes en los programas y dada en la

entrevista con los expertos, se seleccionaron finalmente a aquellos cursos que lidian

2 Es importante indicar que estos programas son solo representativos de los semestres mencionados, y configuran una
fotografia del estado de la disciplina durante este periodo. Sin embargo, muchas de las escuelas de la investigacion se
encontraban en proceso de actualizacion de sus mallas y programas, por lo que es posible que los resultados aqui

presentados no coincidan con las realidades presentes o futuras de las diversas escuelas.
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directamente con aspectos de la teoria socioldgica y no aquellos asociados a metodologia

u otras tematicas especificas.

4.1.2. Operacionalizacion

El anélisis de los programas se baso en la caracterizacion de las lecturas obligatorias
asociadas a cada curso. Se considero solo aquellas obligatorias y no lecturas opcionales o
complementarias, puesto que se analizan contenidos que efectivamente se espera sean

leidos y comprendidos por los estudiantes, ademas de ser evaluados por los profesores.

Una lectura en esta investigacion se comprende como una obra Unica de un autor dentro
de un programa. A modo de ejemplo, si en un programa se indicase como lectura
obligatoria los capitulos uno y dos de Las Reglas del Método Socioldgico de Durkheim,
¢ésta se considera como una sola lectura puesto que ambos capitulos provienen de una
misma obra; en cambio, si se indicasen como lecturas obligatorias un capitulo de Las
Reglas del Método Sociolégico, y un capitulo de El Suicidio de Durkheim, éstas se
consideran como dos lecturas separadas puesto que pertenecen a dos obras distintas, atin
cuando éstas sean de un mismo autor. Esto permite homogeneizar las distintas estructuras

y organizacion de los programas, posibilitando su posterior comparacion.

Adicionalmente, para definir al autor de una lectura, se considerd el primer autor
nombrado en la obra, articulo, etc. Esto evita que combinaciones de autores modifiquen
el namero total de éstos, la relacion entre el nimero de lecturas y nimero de autores, y los

porcentajes que los autores y las lecturas representan de la muestra.

Como se menciond, todo lo anterior permite las comparaciones en cuanto a obras y
contenidos entre los distintos cursos y escuelas, pero es importante indicar que por medio
de esta estandarizacion no es posible observar con qué profundidad se abordan, ni la

perspectiva con la que son impartidas. En este sentido, en esta investigacion se analizan
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las frecuencias en los autores y tematicas que tratan las lecturas de los programas, no el

nivel de dedicacion y perspectiva que se le da a cada una al interior de sus cursos.
Cada lectura fue incorporada a una base de datos con la siguiente informacion asociada a

cada una:

Tabla 4-1

Operacionalizacion lecturas.

Variable Descripcion
Folio Identificador Gnico para cada lectura.
Obra Nombre de la obra de la lectura.

Codigo de la escuela en donde se encuentra inscrito el
Escuela
curso de la lectura.

Nombre del curso en el cual se encuentra inscrito la
Curso
lectura.

Tematica que aborda la lectura. Las categorias fueron
definidas a partir del analisis de la descripcion y objetivos
Tema Lectura

de los cursos en los programas y las entrevistas con los

expertos.

Nombre del primer autor de cada obra. Es tinico para cada

Autor

autor dentro de la muestra.
Género del Autor Variable dummy en donde 1: Femenino, 0: Masculino.
Nacionalidad del Autor Pais de origen del autor de la obra.
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Variable Descripcion

Variable dummy establecida en base a la nacionalidad del
Latinoamericano autor, donde 1: El autor es latinoamericano, 0: El autor no

es latinoamericano.

Variable dummy establecida en base a la nacionalidad del

Chileno autor, donde 1: el autor es chileno, 0: El autor no es

chileno.

4.1.3. Plan de analisis

Para el analisis de los programas, se considerdé como principal herramienta el analisis de
contenido cuantitativo basado en frecuencias en dos niveles principales: lecturas y autores.
Este tipo de andlisis tiene la ventaja de que permite la descripcion, clasificacion y
sistematizacion de un texto (en este caso los programas de los cursos) por medio de un

sistema objetivo, sistematico y basado en reglas explicitas (Mantzoukas, 2009).

En relacion a las lecturas se analizd la cantidad de lecturas promedio por escuela, qué
tematicas tienen mayor representacion en cuanto al numero de lecturas, qué autores tienen
la mayor cantidad de lecturas asociadas, etc. En el caso de los autores, se consideré qué
porcentaje de éstos son mujeres y cudntos hombres, qué porcentaje son latinoamericanos,

sus nacionalidades, y cdmo se distribuyen estos porcentajes por escuela.

4.2. Expertos de linea de teoria

La investigacion consider6 entrevistas a los expertos de las lineas de teoria socioldgica de
diferentes escuelas participantes de la investigacién con el objetivo de complementar la

informacion obtenida a través de los programas con la descripcion y explicacion en
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profundidad que tenian los expertos sobre la organizacion de la linea y cursos de su

escuela.

4.2.1. Seleccion de datos y fuentes de datos

Puesto que el objetivo de las entrevistas era complementar la informacion de las lineas de
cada escuela, se entrevistd a siete expertos pertenecientes a seis de las nueve escuelas
consideradas en la investigacion. Entre los cuales se encontraban coordinadores de las
lineas de teoria, coordinadores microcurriculares, y profesores o directores de carreras que
tienen un conocimiento profundo de las lineas de teoria de sus escuelas. En este sentido,
la unidad de observacion son los expertos de las lineas de teoria socioldgica, pero la unidad

de analisis fueron las diversas escuelas.

4.2.2. Operacionalizacion

Para la elaboracion del cuestionario de la entrevista se consideraron las siguientes
dimensiones: organizacion y caracterizacion de la linea de teoria de la escuela, tradicion
sociologica de la escuela, e impacto del contexto social en la escuela. Las dimensiones y
subdimensiones abordadas en la entrevista se presentan a continuacion, la totalidad del

cuestionario se encuentra en el anexo de la tesis.

Tabla 4-2

Operacionalizacion entrevistas expertos de linea.

Dimension Subdimension

Organizacion y caracteristicas de e Organizacion de la linea de teoria

la linea de teoria

Caracterizacion de los cursos.
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Dimension

Subdimension

Propuesta Teorica de

la Escuela

Contexto social

Caracterizacion de los profesores.

Descripcion de la tradicion de la escuela.
Relacion de la tradicién con los contenidos
actuales.

Caracteristicas del proyecto teorico actual de

la escuela.

Influencia de los procesos de acreditacion en
el contenido de los cursos.

Influencia de las demandas feministas en el
contenido de los cursos.

Influencias de las demandas decoloniales en
el contenido de los cursos.

Otras influencias sobre los contenidos y

organizacion de la malla.

Ademas, puesto que se considero una estructura de entrevista semiestructurada, se dio la

posibilidad a través de la conversacion de abordar y/o profundizar ciertas tematicas que

no se encontraban consideradas en la pauta.

4.2.3. Plan de analisis

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a los expertos de las lineas de teoria lo que

permitio acceder de primera mano a informacion de los actores de interés (Zohrabi, 2013).

La entrevista semiestructurada considera un cuestionario inicial organizado en torno a una

tematica de investigacion, pero permite flexibilidad para abordar nuevas dimensiones que
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no estuvieran incluidas en el cuestionario pero que surgen en la conversacion y resultan
relevantes para la investigacion (Ruiz, 2003). Puesto que las entrevistas semiestructuradas
se encuentran asociadas a la comprension de los fenomenos (Ibid.), esta técnica resulta
apropiada para la comprension de la estructuracion de las lineas de teoria sociologica, asi

como también la organizacion del contenido de los cursos.

Para el analisis de las entrevistas se consideré el andlisis de contenido, que es un método
flexible utilizado principalmente para el analisis de texto (Weber, 1990), en este caso las
transcripciones de las entrevistas. La utilizacion de este método permite “la interpretacion
subjetiva de informacién a través del proceso de codificacion y la identificacion de

tematicas o patrones” (Hsieh & Shannon, 2005, p. 1278).

Concretamente se considerd la utilizacion del andlisis de contenido directo que, segin
Hsieh & Shannon (2005), se encuentra guiado por una revision previa de la literatura
disponible que deriva en la elaboracion de ciertos codigos a priori con los cuales analizar
las entrevistas. Adicional a éstos, este tipo de analisis considera la elaboracién de nuevos
codigos que surjan a partir de la lectura de cada una de las entrevistas. De este modo, el
analisis de contenido contintia con la flexibilidad de adaptacion que viene asociada a las

entrevistas semiestructuradas.
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5. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados de la investigacion. Estos corresponden a la
informacion obtenida a través de las entrevistas a expertos de las lineas y por medio del
analisis de los programas de los cursos de las lineas de teoria sociologicas de las escuelas.
Se analizaron los programas de los cursos de las lineas de nueve escuelas, que se listan a
continuacion, y que representan un 53% del total de las carreras de sociologia diurnas del
pais®. Los programas analizados corresponden a los cursos de las lineas de teoria
sociologica realizados el segundo semestre del afio 2018, el primer semestre del afio 2019
o el segundo semestre del afio 2019 dependiendo de cuando fueron obtenidos, y el

semestre de la malla en el que se imparte cada curso®.

Los resultados se encuentran organizados en torno a cinco grandes secciones, cada una
con sus propias subsecciones. En primer lugar, se presenta una caracterizacion de las
escuelas consideradas en la investigacion, incluyendo tanto variables de la universidad en
la que se encuentran insertas (afios de acreditacion, ubicacidon geografica, y tipo), como
variables de escuela (afio de creacion, puntaje PSU del ultimo alumno matriculado, y
posicion de la escuela en el ranking América Economia). En segundo lugar, se realiza una
caracterizacion de los profesores que imparten los cursos de la linea de teoria de las
escuelas a partir de la relacion entre el numero de profesores y nimero de cursos de las
lineas, seglin el género de los profesores, su carrera de pregrado, y posgrado. En tercer
lugar, se caracterizan las lineas de teoria de las escuelas segtin el nimero y posicion de los
cursos de la linea dentro de las mallas, y segun la estructura que presentan las lineas y las

funciones de los cursos dentro de ellas. En cuarto lugar, se analiza la estructura de las

3 En Chile existen 17 carreras diurnas de sociologia, presentes en 16 universidades. Tanto la Universidad Andrés Bello
como la Universidad Central imparte la carrera en dos sedes distintas.

4 Cabe destacar que estos programas son representativos de los semestres mencionados, y representan una fotografia del
estado de la disciplina durante este periodo. Sin embargo, muchas de las escuelas analizadas se encuentran en proceso
de actualizacion de mallas y programas, por lo que es posible que los resultados aqui presentados no coincidan con las

realidades a futuro de las diversas escuelas.
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lecturas y autores de los cursos dentro de las lineas de teoria, principalmente en términos
de cantidad y se analizan posibles factores que influyen en ellas. Por tltimo, se realiza una
caracterizacion del contenido de los programas en base a los autores considerados en ellos
y en base a las tematicas de los cursos. En torno a esto, se analiza la nocion de la existencia

o no de un canon en la teoria sociologica de las escuelas de la muestra.

5.1. Caracterizacion escuelas

Considerando la ubicacion geografica de cada una de las escuelas, la muestra de la
investigacion presenta cuatro escuelas ubicadas en Santiago (PUC, UAHC, UNAB S,
UDP), mientras que presenta cinco escuelas ubicadas en diversas regiones del pais
(UCEN_LS, UCT, UNAB_V, UNAP y UV). Por otro lado, en términos de afios de
acreditacion, las escuelas se encuentran en universidades relativamente similares, que
varian entre cinco afios (UDP, UCT, UNAB_ S, UNAB V, UV) y cuatro afios (UAHC,
UCEN LS, y UNAP). La tnica excepcion la conforma la PUC, que presenta el méximo

total de afios de acreditacion para una universidad, siete afios.

En relacion al tipo de universidad en el que se encuentran insertas las escuelas, la muestra
presenta cinco universidades pertenecientes al Consejo de Rectores de las Universidades
Chilenas (CRUCh). De éstas, cuatro (UNAP, UCT, UV, PUC) son universidades
tradicionales, es decir, fueron fundadas antes del afio 1981 o derivan de universidades
fundadas antes de ese afio; y una es no tradicional (UDP), es decir, fue creada después del
afno 1981. Por otro lado, se encuentran cuatro (UAHC, UCEN_LS, UNAB Sy UNAB V)

escuelas pertenecientes a universidades privadas que no pertenecen al CRUCh.
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En relacion a las variables propias de las escuelas, las escuelas presentan afios de creacion
y apertura diferentes entre si. Las escuelas mas antiguas son la PUC, que fue fundada en
el ano 1959, cerrada durante la dictadura militar, y finalmente reabierta el afo 1990, la
UAHC que fue abierta el ano 1989, y la UNAP que abrid la carrera de sociologia el afio
1991. El resto de las escuelas fueron abiertas luego del afio 2000. De éstas, la UCEN LS
fue abierta el 2006, si bien la carrera en la UCEN sede Santiago desde donde la UCEN LS
obtiene su malla fue abierta el 2001. Por su parte, la UDP fue fundada el 2003, la UV el
2004, Ia UCT el 2007. Por ultimo, la UNAB_S fue fundada el 2009, y la UNAB_V el

2013, ambas comparten la misma malla.

En cuanto al puntaje obtenido por el iltimo alumno matriculado en el proceso de seleccion
del afio 2019, cinco escuelas (UNAP, UCEN LS, UCT, UNAB S y UNAB V) no
presentan datos, informando en cambio sobre el puntaje minimo necesario para postular a
la escuela. De las escuelas con informacion disponible en sus paginas web institucionales,
la PUC presenta el puntaje de corte mas alto con 600 puntos, seguida por la UDP (570,6
puntos), la UV (537,71), y por tltimo la UAHC con 479,6 puntos.

Como proxy de la calidad de cada escuela, se considerd el ranking de las carreras de
sociologia de pregrado presentado por la revista AméricaEconomia para el afio 2019°.
Este ranking posiciona y ordena las diez mejores carreras de sociologia del pais, segin
nueve dimensiones analizadas. En relacion a éste, tres de las escuelas (UAHC, UCEN_LS,
y UNAP) no se encuentran dentro del ranking. De aquellas que si se encuentran dentro del
ranking, destaca la PUC por obtener el puesto nimero uno, la UDP por obtener el tercer
puesto. Le siguen, la UV en el puesto numero cinco, la UNAB S y la UNAB V en el

puesto numero seis, y la UCT en el puesto niumero siete.

3 https://mba.americaeconomia.com/articulos/notas/conozca-los-resultados-del-ranking-de-las-mejores-universidades-
de-chile-2019
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5.2. Caracterizacion de profesores

El contenido de los programas y la forma en que éstos son traspasados a los estudiantes
no es independiente del profesor o profesora que los imparte, por lo que resulta relevante
analizar quiénes se encuentran a cargo de los cursos de teoria sociologica. En esta seccion
se aborda la caracterizacion de las escuelas y la muestra en general segin diversas
caracteristicas de los profesores. Por ejemplo, la relacion entre el nimero de cursos de la
linea de teoria y el numero de profesores disponibles, el género de los profesores,
caracteristicas del titulo de pregrado de los profesores, y caracteristicas del posgrado de

los profesores.

5.2.1. Relacion cursos - profesores

Las escuelas presentan diferente cantidad de cursos pertenecientes a la linea de teoria
sociologica, las cuales fluctlian entre cinco a siete cursos por linea, con un promedio de
6,2 cursos. En cuanto a los profesores, su cantidad también varia entre las diversas
escuelas analizadas, teniendo un minimo de tres profesores a cargo de los cursos de las

lineas de teoria socioldgica, un maximo de siete, y un promedio de 4,8.

En este sentido, existe una diferencia entre el nimero de cursos y el nimero de profesores
a cargo de los mismos. En general los profesores de las lineas son menos que el total de
cursos de las mismas, lo que implica que los profesores tienen a su cargo mas de un curso
dentro de las lineas de teoria socioldgica. Sin embargo, la relacién nimero de cursos por

profesor no es la misma en todas las escuelas.

Las universidades con menor numero de cursos por profesor son la UNAB S con 0,8
cursos por profesor, y la UDP con 0,9 cursos por profesor, siendo estas escuelas las tnicas
de la muestra que presentan mas profesores que cursos en sus lineas de teoria, es decir,
presentan cursos con mas de un profesor a cargo. En el otro extremo del espectro, se

encuentran la UNAP con 2,3 cursos por profesor y la UCT con dos cursos por profesor.
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En este sentido, en promedio en estas escuelas tltimas existe el doble de cursos en relacion

al nimero de profesores disponibles en la linea de teoria.

El promedio general de cursos por profesor es 1,4. De las escuelas no mencionadas
anteriormente, la UAHC, UV y PUC se encuentran bajo este promedio con 1,2 cursos por
profesor cada una; mientras que la UNAB V y la UCEN LS se encuentran por sobre el

promedio general con 1,7 y 1,8 cursos por profesor, respectivamente.

Tabla 5-3

Numero de profesores y cursos por universidad

Escuela N° de Profesores N° de Cursos Cursos por profesor
UNAB_S 6 5 0,8
UDP 7 6 0,9
UAHC 6 7 1,2
uv 6 7 1,2
PUC 5 6 1,2
UNAB_ V 3 5 1,7
UCEN_LS 4 7 1,8
UCT 3 6 2,0
UNAP 3 7 2,3
Promedio 4.8 6,2 1,4

Desviacion Estandar

—_—
(o)}

0,83 0,52

Fuente: Elaboracion propia.

A través de las entrevistas a los expertos de las lineas, una teméatica que surgi6 en relacion
al nimero de profesores y la disponibilidad de éstos para los cursos de teoria es el contexto

geografico de las escuelas. En este sentido, las escuelas ubicadas en regiones poseen
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menor acceso a recursos, finacieros y humanos (Leihy & Salazar, 2012; Rodriguez-Ponce
& Pedraja-Rejas, 2015), que limitan el acceso a mayor numero de profesores,

independiente de la propuesta socioldgica que tenga la escuela.

“Los profesores aca tenemos un problema de recursos humanos, donde ninguno
esta dispuesto a hacer teoria y creo que tenemos unos programas de teoria

sociologica muy completo.” (Experto 3)

En cambio, las escuelas ubicadas en Santiago cuentan con mayor capacidad de eleccion a
la hora de abrir un puesto de docente, en un contexto altamente competitivo. Esto se refleja
en el namero de cursos por profesor: las escuelas con sede en Santiago (UNAB S, UDP,
UAHC, y PUC) se encuentran todas bajo el promedio general. En cambio, y a excepcion
de la UV, el resto de las escuelas de regiones (UNAB V, UCEN LS, UCT y UNAP),

poseen promedios de cursos por profesor mayores al promedio general.

El caso de la UV podria explicarse por la ubicacion de la escuela en la V region, la cual
es la regiéon con mayor cantidad de poblacion luego de la Metropolitana y relativamente
cercana a ésta, y por el estatus de universidad estatal tradicional cuya impronta podria
disminuir la dificultad de adquirir profesores para los ramos de la linea de teoria. El factor
del tipo de universidad de la UV podria imperar en este caso, si se considera que la
UNAB V también se encuentra en la misma region y presenta mayor numero de cursos

por profesor que la UV.
En el caso de la UCT ubicada en la IX region, y la UNAP en la I region, se observa que

su ubicacion en regiones mas extremas y alejadas de la capital se asocia a un mayor

numero de cursos por profesor que en el resto de las escuelas de la muestra.
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5.2.2. Género de los profesores

En relacion a la distribucion de género de los profesores que imparten las diversas
asignaturas de los cursos de teoria en las escuelas, de la muestra total, un 81,4% es de
género masculino, mientras que un 18,6% es de género femenino. Esto es indicativo de la
predominancia masculina en la enseflanza teoria sociolodgica, lo que replica la
predominancia masculina historica en este ambito de la disciplina (Quintero, 2013; Madoo

& Niebrugge, 2007).

Sin embargo, la distribucién de los profesores segiin género no es idéntica entre las
diversas escuelas. En cuatro de las escuelas de la muestra (UCEN LS, UNAB V, y
UNAB S) no se evidencia presencia de profesoras a cargo de cursos de las lineas de
teorias sociologica. En el caso de cuatro escuelas (UNAP, UAHC, PUC y UDP), se
observa presencia de profesoras, si bien corresponden a un menor porcentaje que sus
contrapartes masculinas. En solo una escuela (UV) se observa paridad entre el porcentaje

de profesoras y profesores a cargo de cursos de la linea de teoria.

Esta situacion es parte de las preocupaciones de algunos de los entrevistados, quienes
indican que la presencia de profesoras que imparten el conocimiento sociolégico lleva a
una mayor preocupacion global por los vacios en términos de género en la teoria
sociologica, y a la promocién del interés de las estudiantes en la teoria socioldgica por

medio de establecerse como referentes dentro de esta area de la disciplina.

“La posibilidad de incorporar a mas mujeres, de incorporar...no solo la posibilidad
de incorporar a mas mujeres, sino de plantearse las preguntas de por qué las
mujeres han estado excluidas, de por qué las mujeres han estado invisibilizadas,
de por qué ciertos temas tedricos se han pensado desde posiciones no sé€, que
sacralizan el matrimonio, o que sacralizan, o que invisibilizan el trabajo doméstico,

etc. Eso estd dado fundamentalmente por la presencia de mujeres”. (Experto 1)
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Figura 5-1. Distribucion de los profesores seglin género. Fuente: Elaboracion propia.

“Este departamento es mas bien masculinizado, hay muy pocas profesoras.
Entonces, es todo un tema porque las chiquillas tienen pocas referentes aca.
Entonces, lo que tratamos de hacer, por ejemplo, aca es que... yo tengo puras
ayudantes mujeres. Entonces, también de que sientan que hay mujeres haciendo
clases porque... porque ya partir con una desigualdad y esa desigualdad se puede

ir agravando en la carrera”. (Experto 3)

En este sentido, los entrevistados aprecian a la teoria socioldgica como masculinizada, y
con poca representatividad de las mujeres. En este contexto, una mayor presencia de
profesoras dentro de las lineas de teoria se perfila como una fuente de cuestionamiento al
contenido masculinizado de la teoria socioldgica, y como referentes para las estudiantes

de sociologia que promuevan su interés hacia la teoria.
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5.2.3. Pregrado de los profesores

En relaciéon a la formacion de pregrado de los profesores, se observa que una mayoria
significativa (86,1%) tiene como carrera de pregrado sociologia. Solo seis profesores
(13,9%) de la muestra presentan carreras distintas a sociologia, éstas son: ciencia politica,

filosofia, leyes, publicidad, y trabajo social.

Tabla 5-4

Carrera de pregrado de los profesores

Carrera Frecuencia Porcentaje
Sociologia 37 86,1
Antropologia 1 2,33
Ciencia politica 1 2,33
Filosofia 1 2,33
Leyes 1 2,33
Publicidad 1 233
Trabajo Social 1 2,33
Total 43 100

Fuente: Elaboracion propia.

En general en las escuelas la mayoria de los profesores y profesoras tienen como carrera
de pregrado sociologia, y en el caso de que haya profesores con otra carrera de pregrado
¢éste se limita a una persona por escuela. La excepcion es la UDP que presenta la mayor
variedad de carreras de pregrado entre los profesores de los cursos de teoria socioldgica,
con tres de sus siete profesores (42,87%) con carreras de pregrado distintas a sociologia

(Leyes, Filosofia, y Ciencia Politica).
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Figura 5-2. Carrera de pregrado de los profesores segun escuela. Fuente: Elaboracion propia.

En relacién a las universidades donde obtuvieron sus titulos de pregrado las profesoras y

profesores de las escuelas (Tabla 5-5), se observa una prevalencia de la Universidad de

Chile (30,23%) y la Pontificia Universidad Catélica de Chile (25,58%). Entre ambas

representan mas de la mitad de los profesores de la muestra. Otras escuelas con

representacion en la muestra son la Universidad Alberto Hurtado (9,3%), la Universidad

ARCIS (6,98%), la Universidad Arturo Prat (4,65%), y, con 2,33% cada una, la

Universidad Catolica del Norte, la Universidad de la Frontera, y la Universidad Diego

Portales. Por ltimo, existen siete profesores (16,28%) que realizaron su pregrado en el

extranjero.
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Tabla 5-5

Universidad de pregrado de profesores.

Universidad de Pregrado N° de profesores Porcentaje
Universidad de Chile 13 30,23
Pontificia Universidad Catélica de Chile 11 25,58
Universidad Alberto Hurtado 4 9,30
Universidad ARCIS 3 6,98
Universidad Arturo Prat 2 4,65
Universidad Catolica del Norte 1 2,33
Universidad de la Frontera 1 2,33
Universidad Diego Portales 1 2,33
Universidad Extranjera 7 16,28
Total 43 100

Fuente: Elaboracion propia.

En general las escuelas presentan altos porcentajes de profesores que realizaron su
pregrado en la Universidad de Chile y en Pontificia Universidad Catolica de Chile (Figura
5-3). LaUCEN LS, la UAHC y la UNAB_S son las escuelas en donde la Universidad de
Chile tiene mayor presencia, mientras que la PUC, la UNAB_V, y la UDP son las escuelas

con mayor presencia de la Pontificia Universidad Catolica.

Por otro lado, la UV es la universidad que presenta mayor variabilidad entre sus
profesores, quienes obtuvieron su titulo de pregrado en la Universidad de Chile, la
Universidad ARCIS, la Universidad de la Frontera y en el Extranjero. En este sentido, esta
escuela destaca por su mayor heterogeneidad en términos de las caracteristicas de sus
profesores: si bien en su mayoria son socidlogos, su universidad de procedencia y su

género son los que presentan mayor diversidad en las escuelas de la muestra.
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l ‘ Universidad de la Frontera

Universidad Extranjera

Es destacable también el caso de la UNAP, que presenta solo profesores de la Universidad

Catolica del Norte y de la misma Arturo Prat. Esto podria explicarse por su ubicacion

geografica en la I Region, en el extremo norte de Chile, siendo la unica escuela de

sociologia actualmente en ese sector del pais (la escuela més cercana es la UCEN_LS en

la IV Region). La presencia de profesores de la zona continua la tradicion regionalista que

tiene la escuela, la cual fue fundada por socidlogos de la Universidad Catélica del Norte

(esta universidad ya no imparte sociologia). Esto generd una identidad en la escuela que

se mantiene hasta la actualidad que pone el énfasis en tematicas particulares de la region,

como la migracién, y temadticas andinas y étnicas.
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“(...) los temas Andinos, vinculados a los temas regionales, vinculados a los temas
migratorios y étnicos este tltimo tiempo, es lo que cambia, quizas (...). Entonces,
estas cosas, porque el tema es por region ;no? Entonces, en el fondo, estos son

nuestros temas identitarios”. (Experto UNAP)

En este sentido, la presencia o ausencia de ciertas caracteristicas en los profesores afecta
la manera en que los contenidos de la teoria se imparten, adaptandolos a la realidad local
de la escuela, y formando una identidad diferenciativa respecto a otras escuelas ubicadas

en regiones, particularmente la metropolitana.

Adicionalmente, resulta interesante destacar el hecho de que solo en dos escuelas de las
nueve de la muestra (PUC y UNAP) se observa la presencia de profesores egresados de la
misma escuela, en el resto, todos los profesores provienen de escuelas externas a ellas. En
el caso de la UNAP la endogamia puede explicarse por su ubicacion geografica, que limita
el acceso a docentes procedentes de universidades de otras regiones, y por su sesgo

identitario que privilegia lo regional por sobre lo interregional.

En el caso de la PUC, se observa que un 80% de sus profesores son egresados de esta
escuela. En este sentido, la PUC es la escuela con mayor endogamia de las escuelas de la
muestra. Esto puede deberse a la posicion de la escuela dentro del campo socioldgico en
Chile, siendo una de las escuelas de sociologia de mayor calidad y tradicion en el pais
(nimero uno segun el Ranking AméricaEconomia para el 2019), y, junto a la Universidad
de Chile, es la escuela que mayor cantidad de profesores aporta a otras escuelas de

sociologia de la muestra.

En relacion al pregrado de los profesores se observa una homogeneidad general en sus
caracteristicas, si bien existen diversas excepciones. El total de las escuelas tiene una
mayoria de profesores con pregrado de sociologia, existiendo como excepcion la UDP que

presenta un 42,87% de sus profesores con carreras distintas a sociologia. Por su parte, mas
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de la mitad (55,81%) de los profesores de la muestra provienen solo de dos universidades,
la Universidad de Chile y la Pontificia Universidad Catolica de Chile, representando la
mitad o més de la mitad del total de los profesores en la mayoria de las escuelas. Casos
notables en relacion a esta variable son la UV y la UNAP, como las escuelas que presentan
el mayor porcentaje de profesores no pertenecientes a estas dos universidades. En el caso
de la UV se observa la mayor variedad de universidades de origen, mientras que en el caso
de la UNAP destaca el hecho de que ninguno de sus profesores proviene ni de la
Universidad de Chile ni de la Pontificia Universidad Catolica de Chile, y, en cambio,
provienen de universidades de la misma zona geografica, ubicada al norte del pais. Por
ultimo, destaca el hecho que solo dos escuelas, la PUC y la UNAP, presentan casos de
profesores formados en su misma casa de estudio. En este sentido, existe un bajo nivel de
endogamia en las escuelas de la muestra, siendo las dos anteriormente mencionadas la

excepcion.

5.2.4. Posgrado de los profesores

Se establecieron dos niveles de posgrado a través de los datos obtenidos. Un primer nivel
considera a aquellos profesores que son estudiantes de magister o que ya cuentan con su
grado de magister, y un segundo nivel considera aquellos profesores que se encuentran

realizando su doctorado o que ya poseen el grado de doctor.

En su gran mayoria los profesores de las escuelas de la muestra presentan el grado de
doctor o se encuentran en proceso de obtener su doctorado (79,1%). Por otro lado, aquellos
profesores que poseen o estdn en proceso de obtener su magister llegan a un 20,9% de la
muestra (Tabla 5-6). Considerando el &mbito de alta competitividad entre las
universidades y el efecto performativo (Reyes, 2016) de los procesos de acreditacion de
las universidades que consideran dentro de sus indicadores la calidad docente por medio,

en parte, del grado académico alcanzado por sus docentes, resulta interesante el alto
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porcentaje de profesores con el grado de magister o en proceso de obtenerlo, llegando a

ser uno de cada cinco docentes de la muestra.

Tabla 5-6

Composicion de profesores segun grado académico mas alto.

Posgrado mas alto N° de profesores Porcentaje
Doctor y Estudiante de Doctorado 34 79,1
Magister y Estudiante de Magister 9 20,9
Total 43 100

Fuente: Elaboracion propia.

Lo anterior podria explicarse por el caracter particular del desarrollo de la disciplina
sociologica en el pais. Ella tuvo un fuerte quiebre durante la dictadura militar que llevo al
cierre de las escuelas de sociologia existentes en la época, lo que provocod un vacio
generacional con una baja tasa de socidlogos con grado de doctorado en Chile. Con una
mayor cantidad de escuelas de socioldgica abiertas a partir de los aflos noventa y sobre
todo del afio 2000, se podria esperar que esta tendencia cambie y vaya aumentando cada

vez mas la cantidad de docentes con el grado de doctorado en el pais.

Por su parte, profesores de distintas escuelas presentan diferentes distribuciones en sus
grados académicos. Existen cuatro escuelas (UCT, UDP, UNAB V, y UV) donde la
totalidad de los profesores se encuentra en posesion del grado de doctorado o en proceso
de obtener dicho grado. Otras cuatro escuelas (PUC, UAHC, UNAB S y UNAP)
presentan la mayoria de sus profesores con la categoria de doctorado o estudiante de

doctorado.
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En solo una escuela (UCEN_LS) se observa una mayor proporcion de profesores con el
grado de magister o estudiantes de magister que de doctorado, la particularidad de esta
escuela podria deberse a dos factores, el primero refiere a su ubicacién geografica (IV
Region) que podria dificultar el acceso a docentes con el grado de doctorado; el segundo
factor refiere a la poca antigiiedad de la escuela (abierta el afio 2013), que podria llevar a
que ésta todavia no se establezca en el campo socioldgico chileno con la suficiente fuerza

para atraer docentes con grado de doctorado a la IV Region.
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Figura 5-4. Grado académico mas alto de profesores seglin escuela. Fuente: Elaboracion propia.

Como se mencion6 anteriormente, resulta interesante la proporcion de docentes con grado
de magister o en proceso de obtener dicho grado en la muestra, especialmente si se
considera la necesidad de las escuelas a distinguirse del resto en un mercado altamente

competitivo (Cancino & Schmal, 2014; Corvalan, Falabella & Rojas, 2011), atrayendo a
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los futuros estudiantes con el concepto de una educacién de mayor calidad. Y si bien la
calidad en Chile no se encuentra totalmente definida (Zapata & Tejada, 2009), se asocia a

los procesos de acreditacion de las escuelas y universidades.

Uno de los aspectos evaluados dentro de los procesos de acreditacion de pregrado es la
“Dotacion académica/docente: calificacion, dedicacion, estrategias de reclutamiento,
evaluacion, seguimiento, perfeccionamiento, renovaciéon” (CNA, 2010a, p.13). En este
sentido, un mayor numero de profesores con alto grado académico permite a las
universidades obtener mayor niimero de afios de acreditacion, lo que las vuelve a ellas, y
a las escuelas dentro de ellas, mas competitivas en el mercado de la educacion superior en
el pais. Adicionalmente, el estatus de acreditada de una universidad, y el nimero de afios
de acreditacion son condicién de posibilidad para el acceso a un numero de recursos
estatales como el CAE y la Ley de Gratuidad. De esta manera se esperaria que las
universidades buscasen docentes con mayor grado académico. Como se menciono, esto
podria deberse a la historia particular de la sociologia en el pais, y es una tendencia que

se espera cambie con el egreso de cada vez mas socidlogos nacionales.

En relacion a la zona geografica en donde los profesores obtuvieron su posgrado (Tabla
5-7), se observa que un 23,3% de éstos lo realizaron en universidades chilenas, mientras
que 76,7% lo realizo en el extranjero: 4,7% en paises de Latinoamérica, un 67,4% en

paises de Europa y un 4,7% en Norteamérica.

Tabla 5-7

Distribucion zona de posgrado de profesores.

Zona posgrado N° profesores Porcentaje
Chile 10 23,3
Latinoamérica 2 4.7
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Zona posgrado N° profesores Porcentaje

Europa 29 67,4
Norteamérica 2 4.7
Total 43 100

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez desagregadas estas estadisticas, se observa que, con la excepcion de la UNAP,
en la totalidad de las escuelas la mitad o mas de la mitad de los profesores y profesoras
obtuvieron su posgrado en universidades europeas. En el caso de la UNAP esto podria
deberse el sello regionalista que presenta, que promueve visiones locales de la sociologia

por sobre las extranjeras.

Del porcentaje de profesores que no obtuvieron su posgrado en Europa, en la mayoria de
las escuelas éste corresponde a profesores que hicieron su posgrado en Chile. Sin
embargo, en dos escuelas no se presentan profesores con posgrado en universidades
nacionales. En la UV un 66,67% de profesores lo obtuvieron en Europa mientras que un
33,3% lo obtuvieron en otros paises de Latinoamérica, siendo la Unica escuela que
presenta docentes de esta region del mundo entre las escuelas de la muestra. Y en la PUC
un 60% obtuvieron su posgrado en Europa y un 40% en Norteameérica, siendo ésta la unica

escuela de la muestra que presenta docentes con posgrado de esta regién del mundo.
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Figura 5-5. Distribucion paises de posgrado de profesores por escuela. Fuente: Elaboracion propia.

En este sentido, se observa la centralidad del pensamiento europeo en los profesores que,
como se vera en secciones posteriores, es una situacion que se repite en el contenido
impartido por las escuelas en sus cursos de teoria sociologica, y que forma parte de la
tradicion de la disciplina (Mignolo, 2002; Quijano, 2000), y siendo una caracteristica

generalizada en la sociologia chilena.

Adicionalmente, se observa la division del trabajo entre el centro y periferia mencionada
por Connell (2017; 2014) y Hountondji (1997), segun la cual existe una diferenciacion de
funciones entre ambas partes. La metropolis (Europa) tiene como rol la produccion de
datos y teorias y paradigmas socioldgicos, mientras que la periferia (hemisferio sur) tiene
como rol proveer a la metrépolis de informacidn e importar sus conceptos y teorias hacia
la periferia. Una forma en que este proceso se produce es a través del movimiento de los
académicos entre metropolis-periferia, donde académicos de la periferia estudian en la

metropolis para luego llevar sus teorias a la periferia. En el caso chileno, este es un
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fendmeno generalizado que ocurre en mayor o menor medida en todas las escuelas de la

muestra.

En esta seccidn se caracterizaron a los profesores y profesoras encargados de los cursos
de las lineas de teoria de las escuelas. A través de este andlisis es posible definir dos
contextos que se asocian a los resultados. El primero de ellos es el contexto disciplinar
sociologico. Este se encuentra presente en la disciplina en general y tiene que ver con las
dinamicas historicas y geograficas mundiales en las cuales se desarrolld la sociologia.
Dentro de este primer contexto se encuentra (1) la poca representatividad que tienen las
profesoras dentro de los cursos, que reproduce la invisibilizacion de las mujeres dentro de
la disciplina y de la teoria socioldgica; y (2) la division del trabajo académico metropolis-
periferia que privilegia y promueve que los profesores realicen sus estudios en paises

europeos y norteamericanos, importando las teorias de la metrdpolis al pais.

Un segundo aspecto refiere al contexto especifico chileno en el cual se desarrolla la
disciplina. Un primer ambito de éste considera como la geografia del pais, y la distincion
capital-regiones, influye en la posibilidad de acceder a mayores recursos. En este sentido,
escuelas ubicadas en regiones tienen mayores dificultades de acceder a académicos que

puedan hacerse cargo de los cursos de teoria.

Un segundo ambito considera la dinamica entre la historia de la disciplina en el pais, que
llevo a un quiebre en ella durante la dictadura militar, y a su relativo reinicio a partir de
los noventa, y la existencia de un mercado altamente competitivo en la educacion superior,
que lleva a las universidades y escuelas a buscar diferenciarse unas de otras por medio de
los procesos de acreditacion, que en Chile se asocian al concepto de calidad. Siendo uno
de los indicadores en la evaluacion para la acreditacion, la calidad docente. En este
sentido, existe una tension en la busqueda de académicos con mayor grado académico
para ocupar sus puestos de docentes, y el devenir historico de la socioloia que ha limitado

el desarrollo natural de la disciplina.
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Finalmente se aprecia homogeneidad de la sociologia chilena: la mayoria de los profesores
y profesoras de las escuelas tienen sociologia como carrera de pregrado, y mas de la mitad
de los profesores y profesoras proviene de solo dos universidades, la Universidad de Chile

y la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

/_> Profesores ﬁ

Contexto Disciplinar Contexto Chileno

Socioldgico
*  Division del Trabajo + Contexto gegeografico
Cet?tr'o/.l).erlf?rla ' (Regiones/Capital)
* Invisibilizacion de la Mujer «  Competitividad en Educacion

Superior / Acreditacion
*  Desarrollo historico disciplinar
* Homogeneidad Disciplinar

Figura 5-6. Dimensiones asociadas a las caracteristicas de los profesores. Fuente: Elaboracion propia.

54



5.3. Caracterizacion de las lineas de teoria sociolégica

Las escuelas de sociologia analizadas presentan diferentes formas y estructuras sobre
como abordan el proceso de ensefianza de la teoria socioldgica a los estudiantes. Estas
varian en el numero de cursos, y la funcion que cada uno cumple dentro de la linea de

teoria. A continuacion, se abordan ambos ambitos, su descripcion y su caracterizacion.

5.3.1. Numero de cursos en las lineas de teoria

Las escuelas presentan diferente nimero de cursos asociados a la teoria sociologica®, que
van de un rango de cinco a siete cursos por escuela, teniendo las escuelas una media de

6,15 cursos.

En términos de los semestres de los cursos en las mallas de las escuelas, en todas ellas los
cursos de teoria comienzan en el primer semestre de la carrera, generalmente asociado a
cursos de introduccidn a la sociologia. En relacion al semestre de término de los cursos
existe: siendo el minimo el cuarto semestre, el maximo el octavo semestre. El promedio
de fin de los cursos es el sexto semestre de la malla, es decir a fines del tercer afio de la
carrera. Esto se encuentra asociado en parte al niimero de cursos en las lineas de teoria,
pero también a la organizacion de los mismos: algunas escuelas, como la UDP o la UNAB,
presentan dos cursos de teoria en un mismo semestre, mientras que otras escuelas tienen

solo un curso de teoria por semestre, alargando el término de la linea.

¢ La seleccion final de los cursos analizados se realizé en primer lugar consultando las mallas de las escuelas
disponibles ptblicamente en las paginas web de cada una de ellas, luego consultando con los directores o
encargados de las lineas de teoria sociologica. De esta seleccion declarada por las mismas escuelas, se
descontaron aquellos cursos que no abordaran de manera directa la teoria socioldgica, refiriéndose en
cambio a alglin tema central como la estratificacion social, o que se refirieran a procedimientos de corte mas

metodologicos, como la elaboracion de problemas sociales en la sociologia.
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Tabla 5-8

Numero de cursos de teoria por escuela.

Semestre Inicio Semestre Final Total de

Escuela N° Cursos Cursos Linea Cursos Linea  Semestres de la
de Teoria de Teoria Carrera

UCEN_LS 7 1 8 10
UNAP 7 1 7 10
uv 7 1 8 10
PUC 6 1 6 10
UCT 6 1 6 10
UDP 6 1 5 9
UNAB_S 5 1 4 10
UNAB_ V 5 1 4 10
Promedio 6,13 1 6 9,88
Desviacion Estandar 0,83 0,0 1,60 0,35

Fuente: Elaboracion propia a partir de las mallas de las escuelas de sociologia.

De esta manera, se observa la centralidad de la linea de teoria, que en todas las escuelas
tiene presencia en el primer semestre de la malla, como introduccion de los estudiantes a
la sociologia y a la teoria sociologica. Las diferencias en términos del nimero de cursos y
duracion de la linea de teoria se producen debido a la existencia de escuelas que tienen
una mayor representatividad de la teoria socioldgica en las mallas, mientras que otras
escuelas tienen una menor representacion de la teoria y mayor presencia de otras areas y
tipos cursos, por ejemplo, sociologias de profundizacion, politicas publicas, y cursos de
sociologia optativos. En este sentido, existen escuelas que acumulan el conocimiento de
teoria socioldgica al inicio de la carrera (en los primeros seis semestres), como la
UNAB V, UNAB S y UDP, PUC, y la UCT. Mientras que otras escuelas tienden a
mantener la linea de teoria a lo largo de la formacion de los alumnos, como la UV, la

UNAP y la UCEN LS.
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5.3.2. Estructura de las lineas de teoria

Se observan tres tipos de cursos al interior de las lineas de teoria de las escuelas: cursos
introductorios, cursos nucleo, y cursos de cierre de las lineas (Figura 5-7). Adicionalmente
los cursos nucleo de las lineas presentan una segunda subdivisién segun su tipo de
organizacion: cursos estructurados en torno a una temadtica particular, o cursos en torno a

una organizacién cronolégica.

Cursos Nucleo

ﬁ Cronologica ﬁ

Cursos de Introduccion Cursos de Cierre

—0=

Figura 5-7. Organizacion Lineas de Teoria. Fuente: Elaboracion propia.

El primer grupo de cursos en las lineas de teoria refiere a aquellos de introduccion. Este
tipo de curso se encuentra al inicio de las lineas de teoria y, como su nombre lo indica,
tienen la funcion de introducir a los estudiantes en una tematica en particular. De éstos se
destaca el curso de Introduccion a la Sociologia (también denominado Sociologia
General), presente en ocho de las nueve escuelas de la muestra, con la excepcion de la

PUC.
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Los cursos de Introduccion a la Sociologia se perfilan como una primera aproximacion de
las estudiantes a la disciplina. En este sentido, estos cursos presentan tres funciones
principales: (1) contextualizar a la sociologia describiendo el periodo historico en el que
¢ésta se desarrollo, distinguiéndola de otras disciplinas y estableciéndola como una ciencia,
(2) introducir el contenido socioldgico, es decir, definir conceptos y herramientas
conceptuales basicas que todos los estudiantes de sociologia deben manejar, realizando,
ademas, una primera aproximacion a los principales enfoques teéricos de la sociologia e
introduciendo a los estudiantes en los principales debates y preguntas socioldgicas que se
encuentran a la base de la disciplina, (3) por ultimo, este tipo de cursos busca desarrollar
en los estudiantes una serie de competencias necesarias para el quehacer socioldgico,
como la identificacion y construccion de un problema socioldgico, el desarrollo de la
imaginacion o sentido sociolédgico, y la aplicacion de conceptos socioldgicos a fendmenos

sociales.

Adicional a los cursos de Introduccion a la Sociologia, se identifican otros dos tipos de
cursos introductorios: (1) aquellos referidos a la modernidad, que presentan una vision
histérica del transito hacia las sociedades modernas, y que identifican y presentan a los
estudiantes teorias en torno a las principales instituciones y practicas de la época, por
ejemplo el establecimiento del Estado-Nacion, la ciudadania, la democracia, los derechos
humanos y civiles, entre otros; y (2) aquellos referidos a la teoria, que se configuran como
una primer acercamiento de los estudiantes a la teoria socioldgica propiamente tal, en estos
cursos se revisan e introducen los principales paradigmas y corrientes tedricas de la
disciplina. Sin embargo, es importante destacar que estos dos tipos de cursos
introductorios, de la modernidad y teoria, no se encuentran generalizados en las mallas de
las escuelas, y, en cambio, se encuentran presentes en solo dos escuelas cada uno. La UDP
y la UCEN LS en el caso de aquellos referidos a la modernidad, y la UV y la PUC en el

caso de aquellos asociados a la introduccioén a la teoria socioldgica.
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Un segundo grupo de cursos esta conformado por los cursos ntcleo de las lineas. Estos
cursos son aquellos que abordan y desarrollan el grueso de la ensefianza de la teoria
sociologica a los estudiantes. Este tipo de cursos se encuentra presente en todas las
escuelas analizadas, y en general implica un nimero de cuatro cursos (seis escuelas:
UCEN LS, la UCT, la UDP, la UNAB S, la UNAB V y la UV), si bien en algunas
escuelas éste se reduce a tres cursos (PUC), o aumenta a cinco cursos (UNAP) o seis

cursos (UAHC).

Se identifican dos formas de organizar este tipo de cursos: cronologicas (presente en dos
escuelas: UV y la UNAP) y tematicas (presente en siete escuelas: PUC, UCEN LS, UCT,
UDP, UAHC, UNAB Sy UNAB V). Y si bien es posible encontrar elementos de ambas
tipologias en las diversas lineas de las escuelas de sociologia y la distincion presentada es
mas bien de caracter analitico, las escuelas analizadas efectivamente presentan mayor o
menor tendencia a un tipo de organizacion sobre el otro y pueden ser clasificadas en torno

a la predominancia de esa logica de organizacion de sus cursos nucleo.

La organizacion cronolédgica de los cursos nucleo de las lineas de teoria, presenta el tiempo
como principal eje estructurante de los cursos. En este sentido, un curso organizado bajo
esta logica puede presentar teorias asociadas a diversas corrientes no necesariamente
relacionadas entre si, pero que relativamente surgieron alrededor de un mismo momento
periodo historico. Es importante destacar que en este tipo de organizacion los criterios
temporales no son estrictos sino mas bien guias generales, de modo que es posible
encontrar autores que no necesariamente se ajustan al periodo histdrico en torno al cual se
estructura el curso, o superposiciones entre los afios o periodos abordados por dos cursos

de una misma linea.
En general, la division temporal que presenta este tipo de organizacion inicia con la

sociologia clasica de Marx, Weber y Durkheim (siglo XIX a inicios del XX), seguido por

teorias de la primera mitad del siglo XX, la segunda mitad del siglo XX, fines del siglo
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XX e inicios del XXI, y sociologias contempordneas de los ltimos 50 afios. Como se
observa, existe un solapamiento en términos temporales entre los periodos que abordan
los cursos de las lineas, particularmente a partir de la segunda mitad del siglo XX.
Nuevamente, los criterios temporales se presentan mas como guias que como limites

rigidos para la estructuracion de los contenidos de los cursos.

Por otro lado, se encuentra la organizacioén tematica de los cursos, la cual tiene mayor
presencia en las escuelas de la muestra que la cronologica. Esta organizacion supone
estructurar los contenidos de los cursos en torno a una o dos corrientes o paradigmas
tedricos que tienen relacion entre si, o en torno a un problema o concepto sociologico en

particular.

Dentro de los temas con mayor presencia en este tipo de organizacidon, se encuentran
aquellos asociados a teorias que abordan o que privilegian el ambito estructural por sobre
el agencial, como por ejemplo el estructuralismo, el funcionalismo o la teoria de sistemas.
Este tipo de cursos se encuentra presente en todas las escuelas de organizacion tematica,
es decir, siete escuelas. Otro grupo de cursos presente en éstas aborda teorias que
privilegian el ambito agencial sobre el estructural, como la fenomenologia, el
interaccionismo simbdlico, y la etnometodologia, entre otras (todas las escuelas con este

tipo de organizacion).

Un tercer grupo tematico presente en seis de las siete escuelas (la excepcion es la PUC)
aborda las teorias de Marx, Weber y Durkheim agrupéndolos dentro de la corriente de la
teoria clésica, que, dentro de esta logica organizativa, adquiere un caracter tematico mas
que temporal. Un tultimo grupo temadtico, presente en cuatro de las siete escuelas
(UCEN_LS, UAHC, y UNAB_S y UNAB V) con este tipo de organizacion, es el de la
teoria critica, donde se destacan autores asociados a la Escuela de Frankfurt, como

Horkheimer, Adorno, Marcuse, o Habermas.
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Otros grupos tematicos con menor presencia en las escuelas giran en torno a la
racionalizacion, cultura, y teorias que abordan la relacion o superacion entre los conceptos

de agencia y estructura.

De las mallas de las escuelas de organizacion tematica, se observa que en su gran mayoria
presentan cursos nucleo organizados de manera similar: inician con cursos de teoria
clasica, siguen con cursos sobre la estructura y la agencia, complementados con otros

cursos tematicos.

Excepcion a esto lo constituye la PUC, siendo la tnica escuela que no presenta un curso
de teoria clasica, lee a los autores clasicos Marx, Weber y Durkheim en otros cursos de la
linea tedrica, y ademas es la tnica escuela de la muestra que no presenta un curso de
introduccion a la sociologia (si bien presenta un curso introductorio a la teoria sociologica

“Paradigmas Socioldgicos”) dentro de su linea de teoria.

La diferencia de la linea de teoria de la PUC con las de las otras escuelas se debe en parte
a la tradicion y antigiiedad de la escuela en comparacion a éstas, teniendo cursos creados
y marcados por Pedro Morandé, Eduardo Valenzuela y Dario Rodriguez durante las
décadas de los ochenta y noventa. Sin embargo, con el cambio generacional de los
profesores tradicionales a la llegada de nuevas generaciones de docentes se genera una
tension entre la inercia que la malla tradicional conlleva y las propuestas e intereses de los

docentes actuales.

“(...) Lo que pas6 es que cuando los profesores dejaron de hacer estos cursos
porque se fueron o se jubilaron los fuimos heredando otra generacién y como se
hacian un poco forzados pasar estos contenidos, pero también, nadie queria repetir
como loro lo que te ensefiaron... poco a poco, y te cuento el caso mio qué hago este
curso [Nombre de curso] uno se lo va apropiando poco a poco y no... es como de

estos cursos donde a uno le ensefian Marx y no estabas tan de acuerdo a como te
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enseflaba Marx antes y entonces meti unas cosas nuevas y saqué otras (...). Se han
ido como desfigurando, pero no en el sentido peyorativo, se han ido como
transformando y eso es lo que tenemos que sincerar ahora y tenemos que hacer un

cambio en la linea tedrica y es un proceso en el que estamos ahora”. (Experto PUC)

“Para Pedro Morand¢é era muy importante Luhmann, muy importante, ¢l no
ensefiaba a Luhmann en su curso, pero para ¢l era muy importante, estaba detras
de su manera y de sus hipotesis (...). Eso se mantiene hoy mas por inercia que por
mucho convencimiento, no hay ningin Luhmanniano aca, cdmo que decir asi...
entonces es mas por, por inercia que por eso digamos que por que haya una

generacion nueva”. (Experto PUC)

Como se observa a partir de los extractos anteriores, la diferencia en el planteamiento de
los cursos nucleo tematicos e introductorios de la PUC con respecto a las otras escuelas
se fundamenta en la tradicion e inicios que la escuela presenta. Sin embargo, con el cambio
de profesores se ha generado una motivacion por actualizar la linea, y se espera que en el

futuro ésta sea modificada.

Un tercer tipo de cursos lo constituyen los cursos de cierre de las lineas de teoria, éstos se
encuentran solo en cuatro de las nueve escuelas analizadas (UCEN_LS, UCT, UNAP y la
UV), y se presentan como la culminaciéon de las lineas, abordando principalmente
problemadticas y teorias contemporaneas. Estos cursos se perfilan como un espacio para
complementar los contenidos de las lineas y subsanar posibles omisiones de contenidos o

autores que, por la organizacion de las mallas, no se han podido incluir en otros cursos:

“Y después viene la ultima que es [Curso de Cierre] que es una suerte de... se
llama aqui como cajon de sastre donde se mete un poco lo ultimo, es como los
ultimos desarrollos, todo lo que ha pasado desde los noventa para aca ;donde va?,

y un poco seria en esta [Curso de Cierre] que es como un poco los desarrollos més
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recientes de la teoria contemporanea y ciertos temas que hoy dia en la teoria social

tienen peso”. (Experto 1)

“[Curso de Cierre] nos permitia ir dando cierres a ciertas discusiones actuales (...)
volvimos a la discusion sobre la modernidad, por ejemplo, el tema de la
modernidad reflexiva, los trabajos de Beck, los trabajos de Giddens, los trabajos
de Bauman (...). Nosotros no tenemos teoria social latinoamericana, entonces,
incluiamos, también, en ese curso, cierta discusion latinoamericana en este
contexto contemporaneo porque también entrar a discutir que es teoria social
latinoamericana o teoria socioldgica latinoamericana es bastante complejo”.

(Experto 2)

En el caso de tres escuelas, los cursos de cierre se desarrollan en torno a diversas teorias
y debates contemporaneos que abordan una serie de temas diferentes en su interior: como
la tension entre orden y cambio o estructura versus agencia, y otros temas o problemas
sociologicos relevantes para la actualidad como el postmodernismo, feminismo,
modernidad, globalizacién e interculturalidad, etc. Por otro lado, en una escuela (UNAP)
el curso de cierre aborda directamente una tematica en particular que es la Teoria
Intercultural. Esto refleja la tendencia que ya se habia observado anteriormente en esta
escuela de incorporar su contexto geografico, demografico y cultural a la identidad de la
escuela y a sus cursos, fomentando una mirada regional y latinoamericana en sus

contenidos.

En esta seccion se analizoé como las diversas escuelas organizan las lineas de teoria dentro
de sus mallas. En la totalidad de las escuelas, los cursos de teoria socioldgica tienen
presencia en el primer semestre de la malla, formando parte de la introduccion de los
estudiantes a la disciplina. Sin embargo, existen diferencias en el numero de cursos que
estas lineas poseen, hay escuelas donde hay una mayor presentacion de la linea de teoria

sociologica en la malla que en otras.
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Los cursos de las lineas de teoria tienen diferentes propositos y funciones dentro de éstas.
En primer lugar, se encuentran los cursos de introduccion, a la sociologia y a la teoria, que
se conforman como las primeras aproximaciones de los estudiantes a los conceptos y
teorias de la disciplina. Un segundo tipo son los cursos nucleo, éstos constituyen el grueso
y centro del proceso de ensefianza de teoria socioldgica hacia los estudiantes. Un ltimo
grupo estd formado por los cursos de cierre, estos no se encuentran en todas las escuelas,
pero tienen como funcidon complementar los contenidos de las lineas de teoria a través de

teorias contemporaneas, u otras tematicas como la teoria intercultural.
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5.4. Estructura lecturas y autores

Habiendo visto como se organizan los cursos pertenecientes a las lineas de teorias de las
escuelas, en esta seccion se caracterizan las escuelas en términos del nimero de lecturas
y el numero de autores que se estudian en cada una de ellas. En una carrera con un alto
nivel de lectura como sociologia, el como las escuelas abordan la definicion del nimero
de lecturas y autores asociados resulta de interés para comprender como se construye y

reproduce el conocimiento socioldgico al interior de las escuelas.

5.4.1. Estructura de las lecturas

Con el objetivo de homogeneizar los programas entre las diversas escuelas y permitir la
comparacion entre ellas se establecidé una lectura como cada obra tinica de un autor
incluido como lectura obligatoria en un programa de un curso. En este sentido, si un
programa considera dos o mas capitulos de una misma obra de un autor en un curso en
particular, éstos se consideran como solo una lectura; en cambio, en el caso de que se
incluyan dos obras diferentes de un mismo autor, éstas se consideran como dos lecturas

distintas.

Existen importantes diferencias en como las diversas escuelas estructuran el numero de
lecturas asociadas a los cursos de teoria. Se observan tres grupos de universidades segin
el numero de lecturas que presentan en sus lineas de teoria. En un primero grupo se
encuentran aquellas con mayor numero de lecturas y promedio de lecturas por curso, que
son la UDP, la UCT, y la UAHC. En un segundo grupo se encuentran aquellas que
presentan un promedio de lecturas por curso medio: UNAB V, PUC, UV y UNAB S.
Por ultimo se encuentran la UNAP y la UCEN LS que presentan el menor nimero de

lecturas, y el menor promedio de lecturas por curso.
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Tabla 5-11

Promedio de lecturas por curso segun escuela.

Promedio de Lecturas

Escuela N° de Lecturas N° de Cursos
por curso
UDP 104 6 17,2
UCT 100 6 16,7
UAHC 107 7 15,3
UNAB V 63 5 12,6
PUC 60 6 10,0
uv 56 7 8,0
UNAB S 37 5 7,4
UCEN_LS 26 7 3,7
UNAP 26 7 3,7
Media General 64,22 6,22 10,51
Desviacion Estandar 32,33 0,83 5,22

Fuente: Elaboracion propia.

La anterior distincién entre el numero de lecturas de las escuelas queda ilustrada de mejor
manera en la Figura 5-8, en ésta se indica el nimero de lecturas por cada curso
perteneciente a las lineas de teoria, el promedio de lecturas por escuelas se encuentra
marcado por una linea negra, mientras que el promedio global de lecturas del total de las
escuelas se encuentra marcado con una linea roja. A partir de estos, se puede visualizar la
existencia de los tres grupos mencionados anteriormente: uno con alto nimero de lecturas
(tres escuelas), un segundo grupo que presenta un promedio de lecturas cercano a la media
general de la muestra (cuatro escuelas), y un tercer grupo con un bajo nimero de lecturas

(dos escuelas).
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Figura 5-8. Estructura lecturas de los cursos de la linea de teoria por escuela. Fuente: Elaboracion propia.

A partir de las entrevistas realizadas a los expertos de las lineas de teoria, se identificaron
dos dimensiones que se asocian al nimero de lecturas por curso. Una primera dimension
es el grado de estandarizacion curricular a nivel central que se ejerce sobre la escuela. Esto
implica que ciertas universidades poseen un mayor grado de injerencia en el namero de
lecturas de las escuelas, imponiendo limites al nimero maximo de lecturas obligatorias
que puede tener un curso en una carrera. Estos limites son definidos a nivel de universidad,
no de escuela, y son universales e idénticos para todas las carreras impartidas dentro de

esa universidad.

“Toda la universidad imparte sus asignaturas en funcion de esta logica de
competencias, y se determind que los programas no debieran tener dos o mas
lecturas obligatorias (...) y el resto es todo complementario. Eso es asi porque la
Universidad asi lo determind. Entonces, cuando nosotros le enviabamos, con un

numero de lecturas, lo devolvia esta unidad, hasta su area de origen y decia “su
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programa tiene demasiadas lecturas obligatorias, bajelo”. Perfecto. Pero eso no es
que nosotros lo hayamos determinado, asi como carrera lo hayamos querido dejar,

sino que es politica de universidad”. (Experto 3).

“En los programas de acuerdo con los criterios de nivel central tienes que tener
tres textos obligatorios y cinco complementarios, nada mas. Tres textos
obligatorios y cinco complementarios y se entiende por textos, libros, lo cual
tampoco es muy claro, porque a veces no se ven libros, hoy en dia se ve mucho
articulo, generalmente citan articulos o capitulos de libros, que un libro completo
entonces es eso, tres, tres referencias obligatorias y cinco complementarias y nada

mas (...)”. (Experto 1)

El limite impuesto por la universidad puede ser mas o menos exitoso dependiendo de la
escuela, y deriva en el desarrollo de diversas estrategias por parte de los profesores para
sortear estos limites y poder complementar el numero de lecturas que efectivamente se
imparten al interior del aula. Por ejemplo, incluyendo las lecturas como optativas o
complementarias en los programas, o no incluyéndolas en los mismos, pero refiriendo a

ellas en clases con los alumnos.

“Es muy dificil y deriva resistencia de los profesores y yo tengo que revisar los
programas para que cumplan con ese requisito. Yo creo que al final se impone una
cosa que es que el programa declara algo y en la sala de clases se pasa otra cosa,
porque lo que pasa muchas veces es que una puede tener tres textos en el programa,
pero los profesores, semana a semana van dejando otras lecturas o hacen mas bien

lo que es como una programacion semanal distinta del programa”. (Experto 1)
Por otro lado, en casos donde la universidad posee menor estandarizacion curricular, es

decir, menor injerencia sobre el nimero de lecturas posibles en los programas de los cursos

de la escuela adquiere mayor relevancia la forma en que se organizan las lecturas a lo
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largo del semestre. En este sentido, se observa una organizacion semanal, en donde se
asocia una o mas lecturas a cada clase dentro de cada semana, lo que lleva a altos numeros
de lecturas en la linea de la escuela. Otras escuelas organizan sus lecturas de manera
semestral, asociando las lecturas a unidades de contenido mas que a clases especificas
concretas. Bajo este tipo de organizacion se podria tener varias clases en las que se aborda

una sola lectura, lo que disminuye el namero de ellas.

“La funcion de la catedra tiene que ver directamente con los procesos del texto
hacia atras, el texto también es super acotado, qué esta haciendo este autor, con
qué esta dialogando, cudles son los conceptos principales. Entonces, es menos
detallado si quieres ta, pero el foco, asi como... no va al detalle sino mas en las
grandes ideas (...) Entonces hay una relacion mas de complementariedad entre el
texto y entre las clases, las clases y la bibliografia que se dé¢, que una relacion uno

auno”. (Experto 4)

“Yo creo que en general, se optd por ese estado de enseiar teoria asi, no en
conjunto de ver a los autores sino pequeiias partes o aspectos que son
fundamentales y si quieren ver en los cursos tuvimos una conversacion un poco en
que la escuela va poniendo limites, sabes que mas alla de uno o dos capitulos por

semana no se van a poner.” (Experto 5)

En este sentido se observan varios niveles de injerencia sobre el numero de lecturas: la
universidad por medio de la estandarizacion curricular a lo largo de todas sus carreras, la
escuela a través de la organizacion que presente en términos de las lecturas (ya sea
semanales, o semestrales). Por ultimo, los profesores que, dentro de los marcos
institucionales dados, tienen la libertad de catedra para definir el nimero concreto de
lecturas, y tienen ademas la posibilidad de desarrollar estrategias que les permitan sortear
los limites impuestos en la practica efectiva de sus clases, si bien este ultimo punto no es

posible observarlo a través de los programas.
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Figura 5-9. Factores que influyen en el nimero de lecturas por curso. Fuente: Elaboracion propia.

5.4.2. Estructura de los autores

Adicional al nimero de lecturas, se considera el nimero de autores dentro de los cursos
de teoria de las escuelas. El nimero de lecturas y autores difiere por el hecho de que un
autor puede presentar varias lecturas dentro de los programas y cursos. El anélisis de los
autores y su relacion con el nimero de lecturas permite ver el grado de reiteracion o de no
reiteracion de los autores que tienen las distintas escuelas dentro de sus lineas de teoria

sociologica.

Para el analisis de los autores, se adoptod la estrategia de considerar solo el primer autor
mencionado en cada lectura. Esto evita que haya una discrepancia entre el nimero total
de lecturas versus el numero de autores, es decir, que una lectura presente solo un autor,
lo que permite tener un total concreto para calcular el porcentaje que cada autor representa
en la muestra, y ademas poder calcular cuantas lecturas en promedio presenta una escuela

por autor.
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En general, la distribucion de los autores repite patrones similares a la distribucion de las
lecturas segun escuela: aquellas que presentan mayor numero de lecturas presentan a su
vez mayor promedio de autores distintos en cada curso y aquellas que presentan menor
numero de lecturas presenta menor numero de autores distintos. Sin embargo, existe una
mayor diferenciacion en términos de agrupacion de las escuelas: se observan ahora cuatro

grupos en términos del promedio de autores por curso.

Tabla 5-12

Promedio de autores por curso segun escuela.

Promedio de

Escuela N° de Autores N° Cursos
Autores por curso
UCT 74 6 12,3
UDP 71 6 11,8
UAHC 81 7 11,6
UNAB V 46 5 9,2
PUC 53 6 8,8
uv 44 7 6,3
UNAB_S 31 5 6,2
UCEN_LS 26 7 3,7
UNAP 24 7 3.4
Media General 50,00 6,22 8,16
Desviacion Estandar 21,37 0,83 3,42

Fuente: Elaboracion propia.

Un primer grupo de tres escuelas (UCT, UDP y UAHC) presenta promedios de autores
por curso bastante mayor al promedio, un segundo grupo de dos escuelas (UNAB V y
PUC) presenta un promedio de autores por curso ligeramente superior al promedio, un

tercer grupo también de dos escuelas (UV y UNAB_S) presenta promedios ligeramente
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por debajo de la media general, y un tltimo grupo de dos escuelas presenta promedios de

autores por curso bastante por debajo de la media de autores por curso (UCEN LSy

UNAP).

UCT UDP UAHC UNAB_V PUC uv UNAB_S UCEN_LS UNAP

30

18

N© Autores

I
10
101 9

~

444 4 4 4

Curso - Escuela

Figura 5-10. Estructura autores de los cursos de la linea de teoria por escuela. Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a la relacion entre el nimero de lecturas totales de cada escuela y el numero de
autores unicos, es decir, el grado en que las escuelas reiteran a sus autores, se observa que
existen escuelas que presentan un mayor grado de reiteracion de los autores (mayor
promedio de lecturas por autor) que otras. El grado de reiteracion de los autores fluctua

entre un promedio de 1,08 lecturas por autor, hasta un promedio de 1,66 lecturas por autor.
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Tabla 5-13

Relacion autores y lecturas segun escuela.

N° de Autores Lecturas por
Escuela N° de Lecturas Unicos Autor”
UDP 104 62 1,66
UCT 100 61 1,64
uv 56 37 1,51
PUC 60 40 1,50
UAHC 107 74 1,45
UNAB V 63 44 1,43
UCEN_LS 26 21 1,24
UNAB S 37 31 1,19
UNAP 26 24 1,08
Media General 64,33 43,78 1,41
Desviacion Estandar 32,48 18,29 0,20

Fuente: Elaboracion propia.

Por otro lado, se observa una relacion entre el promedio de lectura por curso de la escuela
y el grado de reiteracion de los autores (promedio de lecturas por autor). En el siguiente
grafico se relacionan estas variables (estandarizadas en puntaje Z), se observa que un

mayor promedio de lecturas se asocia a un mayor promedio de lecturas por autor.

Sin embargo, esta relacion no es del todo lineal. Por ejemplo, la PUC y la UV presentan

promedios de lectura por curso menores a la media general, pero presentan promedios de

7 Para la elaboracion del indicador lecturas-autores se sumaron las lecturas de cada uno de los cursos de la malla de cada
escuela, mientras que para los autores, se calculd el numero de autores distintos que se lee en toda la malla de las
escuelas, es decir, es el nimero de autores sin repeticion en la totalidad de la malla. El indicador tiene un minimo posible

de 1, es decir, por cada autor en la malla hay una sola lectura, y no tiene un maximo.
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lecturas por autor por sobre la media general. Es decir, estas escuelas tienden a favorecer

mas la repeticion de autores mas que una alta variedad de autores.

Caso similar pasa con las escuelas de la UNAB_V y la UAHC, si bien poseen promedios
de lecturas por curso por sobre la media general, el promedio de lecturas por autor se
acerca mas a la media global que otras escuelas con significativamente menores
promedios de lecturas por curso. Es decir, tienden a una mayor diversidad de autores mas

que a una mayor repeticion de ellos.

Promedio de lecturas por autor (Ptje. Z)

1.0 -0.5 0.0 0.5 1.0
Promedio de lecturas por curso (Ptje. Z)

Figura 5-11. Relacion entre el nimero de lecturas por escuela y promedio de lecturas por autor.
Fuente: Elaboracion propia.

Por su parte la UCEN_LS, la UNAP y la UNAB S presentan bajos promedios de lectura
por cursos y bajos promedios de lecturas por autor, es decir, las escuelas poseen pocas

lecturas promedio por curso y alta diversidad de los autores sin mayor repeticion entre

ellos.
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Al otro extremo se encuentran la UDP y la UCT, ambas escuelas presentan una alta
cantidad de lecturas por curso y altos niveles de repetecion de los autores en comparacion

con el resto de las escuelas de la muestra.

De esta manera, si bien un mayor nimero de lecturas permite a las escuelas abarcar una
mayor diversidad de autores, también implica que las escuelas tienen mayor oportunidad
de abordar lecturas de un mismo autor, lo que lleva a mayores indices de lecturas por
autor. Por otro lado, un menor numero de lecturas limita la diversidad posible de autores,

pero también implica que hay una menor reiteracion de ellos.

En esta seccion se analizd la estructura de las lecturas y autores de cada escuela. Existe
una diferencia significativa entre el nimero de lecturas por curso de cada escuela. Esta
diferencia puede derivar de diferentes niveles: universidad, escuela y profesor. La
dindmica entre los diferentes niveles se convierte en un factor a la hora de definir el
numero de lecturas. También se observan diferencias en relacion a los autores, con algunas
escuelas presentando un mayor promedio de autores por curso que otras. La relacion entre
el namero de lecturas y el nimero de autores, es decir, reiteracion de los autores, también
presenta diferencia entre escuelas: hay escuelas que presentan mayor promedio de lecturas
por autor que otras. Estos resultados pueden explicarse en parte por el promedio de
lecturas por curso de las escuelas: escuelas con un mayor promedio de lecturas por curso
presentan mayor repeticion de los autores. Sin embargo, esta relacion no es lineal,
existiendo escuelas bajo la media general de promedio de lecturas por curso, pero sobre

la media general del promedio de lecturas por autor.
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5.5. Caracterizacion de autores y tematicas dentro de las lineas de teoria
sociologica

En secciones anteriores se caracterizo la estructura de las lineas de teoria de las diversas
escuelas consideradas, especificamente en términos del numero de lecturas y nimero de
autores que se imparten en cada una. Sin embargo, hasta ahora no se ha caracterizado el
contenido de los programas. En esta seccion se aborda este tema. Una primera seccion
describe a los autores en términos del numero de lecturas que tienen asociados, una
segunda y tercera seccion caracterizan a los autores en términos de la zona geografica de
su nacionalidad y de su género, abordando asi algunos de los vacios presentes en la teoria
sociologica. Por ultimo, la cuarta y quinta seccion abordan la pregunta por la debilidad
epistemologica propuesta por Jubber (2006) de la sociologia a través del analisis de la
centralidad de los autores en los programas de teorias y de la centralidad de los temas que

se abordan en los cursos de teoria de las escuelas.

5.5.1. Autores y numero de lecturas

Como se vera en parrafos y secciones posteriores, los diversos autores leidos en los cursos
de las lineas de teoria no poseen el mismo nivel de representacion en términos del nimero
de lecturas en los programas: existen autores que concentran un namero

significatviamente mayor de las lecturas que otros.

En la Tabla 5-14 se indican el nimero de autores que presentan un numero de lecturas
determinado. En la columna “Cantidad de Lecturas” se indica el nimero de lecturas total
asociados a los autores que presentan un mismo numero de la muestra, el cual resulta de

la multiplicacion del namero de lecturas por el nimero de autores.

En torno a esto, se observa que el mayor numero de lecturas asociados a autores es 27,

correspondiente a dos autores (Durkheim y Weber); en términos de porcentaje esto
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implica que un 0,88% de los autores representa un 9,33% del total de lecturas de los cursos
de teoria. A estos autores le siguen otros dos que presentan 25 lecturas cada uno (Bourdieu
y Luhmann), lo que equivale a un 0,88% de los autores y a un 8,64% de las lecturas. Al
otro extremo del namero de lecturas, se observa que hay 153 autores que presentan solo
una lectura asociada en la muestra, es decir, un 67,70% de los autores representa un

26,42% de las lecturas presentes en los programas.

En este sentido, es posible observar que existe un grupo de autores céntricos que, si bien
son pocos en términos de cantidad, son aquellos que acumulan el mayor porcentaje de las
lecturas obligatorias de los cursos de teoria. Por otro lado, se observa un grupo periférico
que, si bien se compone por una gran cantidad de autores, representa un bajo porcentaje

en términos de las lecturas obligatorias asignadas en los programas de teoria.

Tabla 5-14

Frecuencia de numero de lecturas de autores.

3 0 [1)
N° de N° de Cantidad % Yo % Yo
Total de Acumulado Acumulado
Lecturas Autores Autores Lecturas
Lecturas Autores Lecturas
27 2 54 0,88% 0,88% 9,33% 9,33%
25 2 50 0,88% 1,77% 8,64% 17,96%
23 1 23 0,44% 2,21% 3,97% 21,93%
17 1 17 0,44% 2,65% 2,94% 24.87%
16 1 16 0,44% 3,10% 2,76% 27,63%
14 2 28 0,88% 3,98% 4,84% 32,47%
13 1 13 0,44% 4,42% 2,25% 34,72%
12 1 12 0,44% 4,87% 2,07% 36,79%
11 2 22 0,88% 5,75% 3,80% 40,59%
8 1 8 0,44% 6,19% 1,38% 41,97%
7 1 7 0,44% 6,64% 1,21% 43,18%
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Cantidad % %

0 0 [1) 0,
Nde Nde Total de /o Acumulado % Acumulado
Lecturas Autores Autores Lecturas
Lecturas Autores Lecturas
6 3 18 1,33% 7,96% 3,11% 46,29%
4 20 1,77% 9,73% 3,45% 49,74%
4 13 52 5,75% 15,49% 8,98% 58,72%
3 10 30 4,42% 19,91% 5,18% 63,90%
2 28 56 12,39% 32,30% 9,67% 73,58%
1 153 153 67,70% 100,00% 26,42% 100,00%
Total 226 579 100% - 100% -

Fuente: Elaboracion propia.

Por su parte, en la Tabla 5-15 se presentan los trece autores con mayor numero de

menciones de la muestra®, éstos equivalen a un 5,75% de los autores y a un 40,59% de las

lecturas.

Tabla 5-15

Autores con el mayor numero de lecturas asociadas.

Autor Nacionalidad Género Latinoamericano N° de Menciones
Durkheim, E. Francia Masculino No 27
Weber, M. Alemania Masculino No 27
Bourdieu, P. Francia Masculino No 25
Luhmann, N. Alemania Masculino No 25
Marx, K. Alemania Masculino No 23
Giddens, A. Inglaterra Masculino No 17

8 La nomina total de autores se encuentra en los anexos de la investigacion.
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Autor Nacionalidad Género Latinoamericano N° de Menciones

Parsons, T. Estados Unidos Masculino No 16
Foucault, M. Francia Masculino No 14
Goffman, E. Estados Unidos Masculino No 14
Horkheimer, M. Alemania Masculino No 13
Habermas, J. Alemania Masculino No 12
Berger, P. Estados Unidos Masculino No 11
Lévi-Strauss, C. Francia Masculino No 11

Fuente: Elaboracion propia.

Como se observa, los autores con mayor nimero de lecturas asociadas son Durkheim y
Weber, ambos con 27 lecturas cada uno. Le siguen Bourdieu y Luhmann con 25 lecturas
cada uno, y Marx con 23 lecturas. Estos cinco autores, que representan un 2,21% de la
muestra de autores, representan un 21,93% del total de las lecturas. La alta presencia de
lecturas, en el caso de Marx, Weber y Durkheim, se comprende por su centralidad en la
disciplina, ya sea dentro de la teoria clasica o en otros temas como el funcionalismo, la
agencia, o la teoria critica. En el caso de Bourdieu, se entiende por la gran cantidad de
tematicas que abordan sus obras y por su propuesta que busca superar la distincion entre

agencia y estructura que se encuentra a la base de la disciplina.

El caso de Luhmann resulta interesante puesto que su centralidad se configura como una
caracteristica particular de la sociologia chilena. La relacion de Luhmann con el pais tiene
larga data, por ejemplo, tomando el concepto de autopoiesis de los bidlogos chilenos
Humberto Maturana y Francisco Varela, o por medio de discipulos de Luhmann como
Dario Rodriguez, quien fue un proponente de sus teorias en la PUC, o llegando a
concretarse en el Magister de Analisis Sistémico Aplicado a la Sociedad de la Universidad

de Chile, el cual se encuentra directamente inspirado por las teorias de Luhmann.
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Otros autores significativos, pero con menor numero de lecturas son: Giddens (17
lecturas), Parsons (16), Foucault (14), Goffman (14), Horkheimer (13), Habermas (12),
Berger (11), y Lévi-Strauss (11). Estos ocho autores, equivalen a un 3,52% de la muestra

de autores, y un 18,66% del total de lecturas.

En términos de caracteristicas de los autores con mayor nimero de menciones, el total de
éstos es de género masculino, como veremos en secciones posteriores, esto se asocia a la
historia y desarrollo de la disciplina socioldgica, que ha invisibilizado el aporte de las
mujeres a ella (Madoo & Niebrugge, 2007). En términos de nacionalidad, se observa que
¢éstos provienen de cuatro paises: Alemania (cinco autores), Francia (cuatro autores),
Estados Unidos (tres autores), e Inglaterra (un autor). De esta manera, los autores centrales
ensefnados al interior de la disciplina replican el caracter eurocentrista de la sociologia

(Alvares, 2011; Bortoluci & Jansen, 2013).

5.5.2. Nacionalidad de los Autores

Como se abordd durante el marco tedrico, existe una serie de criticas al contenido
sociologico y como éste se ha replicado y reproducido. En la presente investigacion
abordamos dos. La primera consiste en el sesgo de género de la sociologia, que ha
invisibilizado el aporte de las mujeres a la disciplina, lo cual tiene un efecto limitante en
el tipo de conocimiento que se produce dentro de ella. Una segunda critica viene dada por
las perspectivas decoloniales, que cuestionan el caracter eurocentrista del conocimiento
producido y reproducido dentro de ella. En este sentido, se cuestiona el uso y estatus
universal de categorias que fueron desarrolladas para un tiempo y lugar especifico

(Coronil, 1996).

La presente y siguiente seccion de los resultados se articulan en torno a estas dos criticas:

en primer lugar, se caracteriza a los autores en torno a su nacionalidad, y pertenencia a
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Latinoamérica, en segundo lugar, en la seccion posterior se caracteriza a los autores segin

su geénero.

Al considerar la nacionalidad’® de autores (Tabla 5-16) se observa un conjunto de treinta
paises, de los cuales el mayor porcentaje de autores proviene de Estados Unidos (18,92%),
Alemania (17,30%), Francia (14,59%), Chile (12,97%), e Inglaterra (9,73%). Estos cinco
paises acumulan el 73,51% del total de los autores del contenido de las escuelas
analizadas. En términos del nimero de lecturas, estos cinco paises son los que acumulan
el mayor porcentaje de lecturas, si bien el orden de ellos se modifica: Alemania representa
el mayor porcentaje de las lecturas con un 28,12 %, le sigue Francia con un 21,99%,
Estados Unidos con un 19,66%, Inglaterra con un 7,40%, y Chile con un 7,19%. Entre

estos cinco paises acumulan un 84,36% del total de las lecturas de las escuelas

consideradas en la investigacion.

Tabla 5-16

Nacionalidad de los autores.

o o
Nacionalidad Ault\f)ores Lecljl(;ras Au(t)f))res Acum/(l)llado Lec(;/:lras Acum/(l)llado

Autores Lecturas
Estados Unidos 35 93 18,92% 18,92% 19,66% 19,66%
Alemania 32 133 17,30% 36,22% 28,12% 47,78%
Francia 27 104 14,59% 50,81% 21,99% 69,77%
Chile 24 34 12,97% 63,78% 7,19% 76,96%
Inglaterra 18 35 9,73% 73,51% 7,40% 84,36%
Argentina 8 9 4,32% 77,84% 1,90% 86,26%
Espaiia 7 17 3,78% 81,62% 3,59% 89,85%

9 Para la definicion de la nacionalidad, se consider6 en primer lugar el pais de nacimiento de los autores, en el caso de
que éstos hubiesen migrado a otro pais, se considero el pais donde pasaron el mayor tiempo en sus afios formativos, y

en ultima instancia, donde desarrollaron la mayor parte de su carrera académica.
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)

%

Nacionalidad N? N° % Acumulado o Acumulado
Autores Lecturas Autores Autores Lecturas Lecturas
Italia 7 7 3,78% 85,41% 1,48% 91,33%
Meéxico 4 4 2,16% 87,57% 0,85% 92,18%
Austria 3 7 1,62% 89,19% 1,48% 93,66%
Australia 2 2 1,08% 90,27% 0,42% 94,08%
Bélgica 2 2 1,08% 91,35% 0,42% 94,50%
Colombia 2 2 1,08% 92,43% 0,42% 94,93%
Pera 2 3 1,08% 93,51% 0,63% 95,56%
Suecia 2 3 1,08% 94,59% 0,63% 96,19%
Canada 1 2 0,54% 95,14% 0,42% 96,62%
Ecuador 1 1 0,54% 95,68% 0,21% 96,83%
Escocia 1 1 0,54% 96,22% 0,21% 97,04%
Haiti 1 1 0,54% 96,76% 0,21% 97,25%
Hungria 1 3 0,54% 97,30% 0,63% 97,89%
Irlanda 1 1 0,54% 97,84% 0,21% 98,10%
Malasia 1 1 0,54% 98,38% 0,21% 98,31%
Polonia 1 6 0,54% 98,92% 1,27% 99,58%
Suiza 1 1 0,54% 99,46% 0,21% 99,79%
Venezuela 1 1 0,54% 100,00% 0,21% 100,00%
Total 185 473 100% - 100% -

Fuente: Elaboracion propia.

La distribucidon y concentracion de las lecturas de los autores segun nacionalidad no es

equitativa. En este sentido, hay autores que aportan de mayor manera a la

representatividad de su pais en las lecturas de los cursos. Por ejemplo, en el caso de

Alemania, los autores con mayor representatividad son Weber (27 lecturas), Luhmann

(25) y Marx (23), en el caso de Estados Unidos se destaca Parsons (16), en Francia

destacan Durkheim (27) y Bourdieu (25), en Inglaterra Giddens (17), mientras que en
Chile destacan Dario Rodriguez (4) y Norbert Lechner (4).
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En el caso de autores de otras nacionalidades no latinoamericanas, se destacan Alfred
Schutz (8) y Zigmunt Bauman (7). Mientras que en el caso de autores latinoamericanos

no chilenos destaca Néstor Garcia Canclini (2), Gino Germani (2) y Anibal Quijano (2).

Al considerar la distribucion de las nacionalidades de los autores en las escuelas (Figura
5-12), es posible observar que existen diferencias entre ellas. Por ejemplo, las PUC y la
UCEN_LS presentan la mayor proporcion de autores alemanes en sus lecturas, con mas
del 40% de ellas siendo de este tipo de autores. En cuanto a autores franceses, en general
las escuelas presentan valores similares, destacando la UNAP y la UCT como aquellas
que presentan mayores porcentajes, y la UAHC como aquella escuela con el menor

porcentaje de autores franceses en sus lecturas.

En relacion a autores estadounidenses, existe una gran variabilidad entre la escuelas: la
UNAB S, la UV y a la UNAB_V son aquellas que presentan la mayor proporcion de
lecturas de autores de Estados Unidos, con alrededor de un 25%; le siguen la PUC, la
UCT, la UDP, la UAHC y la UCEN_LS que presentan porcentajes entre 15% a 20%, por
ultimo, la UNAP es la que presenta menor proporcion de autores provenientes de EE.UU.

con alrededor de un 12%.

La proporcion de lecturas de autores de Inglaterra presenta menor variacion: en general
las escuelas presentan una proporcion entre 5% a 10% de lecturas por autores ingleses,
con la excepcion de la UV y la UNAP que presentan entre 15% y 20% de lecturas por este

tipo de autores.

En cuanto a autores no latinoamericanos, existen diferentes porcentajes de
representatividad a través de las lecturas. De esta manera la UNAB V tiene el menor
porcentaje de lecturas asociadas a otros paises no latinoamericanos (3,17%), mientras que
la UCEN_LS es aquella con mayor porcentaje de lecturas por autores latinoamericanos

(19,23%).
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Por tltimo, en cuanto a autores latinoamericanos no chilenos se observa que solo la UAHC
y UCT presentan porcentajes de autores latinoamericanos no chilenos iguales o mayores

a 10% en el total de sus lecturas.

Del resto de las escuelas, se observa que la UNAP, UCEN LS y UNAB V yla UV no
tienen lecturas asociadas a este tipo de autores. Estos resultados resultan Ilamativos
particularmente en el caso de la UV, la cual si bien es la inica que presenta profesores con
posgrado en paises latinoamericanos (distintos a Chile) no presenta autores
latinoamericanos en sus lecturas. Caso similar ocurre en la UNAP que, si bien cuenta con
un curso de Teoria Intercultural y una marcada identidad regionalista, tampoco presenta

lecturas de autores latinoamericanos no chilenos en sus programas.

Los resultados anteriores son indicativos de que en las lineas de sociologia se reproduce
el conocimiento eurocéntrico propio de la disciplina: la gran mayoria de los autores y
lecturas asociadas proviene de paises europeos y/o del hemisferio norte, principalmente
Alemania, Francia, Estados Unidos e Inglaterra. Como veremos mas adelante, esto refleja
la centralidad del pensamiento europeo en la sociologia chilena, que proviene de los
inicios de la disciplina y que se reproduce en los programas de los cursos de teoria en las
escuelas. Esta centralidad es una caracteristica que ha sido observada y criticada en la

sociologia chilena (Morandé 2017; 1987) y que se perpetua hasta la actualidad.

En el caso de autores chilenos, si bien el pais se encuentra dentro de aquellos con mayor
presencia de autores en la muestra analizada, se observa que tiene presencia en solo siete
de las nueve escuelas (las excepciones son la UNAP y la UCEN_LS) y un bajo porcentaje

de representatividad en tres de estas siete (UV, PUC, y UDP).
A partir de las entrevistas a los expertos en las lineas de teoria se aprecian tres grandes

dimensiones asociadas a la incorporacion y presencia de tematicas latinoamericanas en

los cursos: (1) la importancia de abordar la teoria latinoamericana en la sociologia, (2) las
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estrategias por medio de las cuales las escuelas incorporan este tipo de contenido a las
mallas, y (3) las limitaciones a las que se enfrentan las escuelas a la hora de incorporar

contenidos y teorias latinoamericanas a las lineas de teoria.

En relacion al primer punto, los entrevistados remarcan la importancia de incorporar
teorias latinoamericanas por la relevancia del conocimiento y perspectivas locales, que

abordan fendémenos latinoamericanos con las particularidades que este contexto trae.

“Y no es estudiar autores que hablan sobre Latinoamérica sobre la teoria europea
de... eso no es... sino que es mirar desde autores que estan pensando desde
Latinoamérica, y eso es, ese es el fuego que siempre ha hecho Pedro Morandé,
Pedro Morandé¢ siempre toda su critica ha sido la exportacion del modelo europeo”.

(Experto 4)

La importancia de la teoria latinoamericana no solo yace en una comprension mas
especifica de los procesos sociales de la region, sino que, ademas, se perfila como una
critica a las teorias eurocentrista y norteamericanas y que han permeado la disciplina, y

como una oportunidad de repensar los usos de estas teorias:

“La posibilidad misma de incorporar lo decolonial, la perspectiva anti o decolonial,
que obliga a hacer una revision, o sea, no es solo incorporar saberes que han estado
marginados o invisibilizados de América Latina, sino que es repensar como se ha
mirado la sociologia europea, como se ha pensado la sociologia europea y

norteamericana, entonces eso creo que es un plus”. (Experto 1)

Ambas razones, la especificidad del contexto latinoamericano y el cuestionamiento y
revision del contenido y posicionamiento de las teorias europeas y norteamericanas hacen
eco de lo planteado por Quijano (2000), Mignolo (2002) y Morandé¢ (2017; 1987) entre
otros. En este sentido, la teoria latinoamericana es entendida por los entrevistados como

un espacio de cuestionamiento de los contenidos teoricos de la disciplina.
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En cuanto a las estrategias que las escuelas adoptan para abordar la teoria latinoamericana
se observan tres tipos. La primera consiste en incluir un ramo dentro de la linea de teoria
sociologica que aborde estas tematicas, ejemplo de esto es el ramo de Teoria Intercultural

de la UNAP.

“Eso es por demandas de los estudiantes, cuando hicimos el cambio de malla ellos
nos decian que teoria era una teoria geocentrista y todo lo veian harto mas local y
alli se les consulta si les gustaria que se dé un ramo de teoria (...). Pero el tema de
la interculturalidad siempre ha sido serio dentro de la universidad, antes se llamaba
interculturalidad, y eso ahora le pusimos Teoria Intercultural para ampliar el

marco, es un tema mas... de tener una asignatura mas compleja”. (Experto UNAP)

Una segunda estrategia consiste en presentar cursos de teoria y sociologia latinoamericana
pero no tenerlos incluidos dentro de la linea de teoria socioldgica. Es decir, complementar
el contenido de la malla entre los diversos cursos de la misma. Dependiendo de la escuela,
estos cursos pueden ser de cardcter obligatorio en la malla, o pueden ser de caracter

optativos y sujetos a cambios afio a afio.

“De repente esta separacion entre las asignaturas de la linea tedrica y las otras es
un poco artificial, en los otros cursos se hace mucha teoria, entonces estoy
pensando por ejemplo en sociologia del género, en sociologia urbana, sociologia
latinoamericana en donde hay mucha teoria y alli hay mucha teoria también critica.

pero no estan formalmente integradas a la linea tedrica”. (Experto 1)
“Entonces, la estaba pensado asi, que mas que extenderlo hay que pensar un poco

como funciona esta articulacion, entre sociologia de profundizacion, pero en parte

eso es optativo sin la linea de teoria. (...) Con los optativos, y tu ahi vas decidiendo
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un poco, ademas, como una ebullicion del entorno, entonces, asi como qué tipo de

revisiones va a surgir desde el estudiantado en uno o dos afios”. (Experto 5)

Una ultima estrategia, complementaria a las anteriores, tiene relacion con la perspectiva
con la que se abordan los contenidos de los cursos de teoria, y consiste en tomar los
conceptos y teorias europeas y norteamericanas, y enfatizar en como éstas pueden ser
aplicadas a la realidad latinoamericana, chilena y regional de los estudiantes de las
escuelas de sociologia. De esta manera, el enfoque latinoamericano no queda solamente
contenido a los cursos especificos, sino que adquiere preponderancia a través del ejercicio
docente en el aula. Este enfoque se encuentra presente incluso en ciertas escuelas que no

poseen cursos especificos de teoria o sociologia latinoamericana.

“Los tedricos fundadores y las ciertas teoricas fundadoras que estoy... que he
incorporado este afio al curso y, de alguna manera, como eso lo pueden aplicar a
problemas territoriales, a problemas que ocurren en la region, ;cémo ustedes desde
la logica de, por ejemplo, la acumulacion originaria explicarian el conflicto
Mapuche? (...). Entonces, los programas dicen algo, pero en la practica lo que
tratamos de hacer o por lo menos lo que se trata de hacer en las lineas tedricas es
que la evaluacion y los contenidos de alguna manera estén aplicados al contexto al

cual estén viviendo y desenvolviéndose las y los estudiantes”. (Experto 2)

Por ultimo, es importante indicar que la ensefanza de teorias latinoamericanas no se da
en un vacio, sino que se encuentran insertos en escuelas con dinamicas y caracteristicas
particulares y recursos limitados. En este sentido, la propia cultura de la escuela puede

volverse una limitante para la reproduccion de estas teorias:

“Alguien con un discurso muy latinoamericanista, creo que (...) creo que no

tendria futuro, quizas me equivoco, pero esa es mi sensacion de que en este
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momento que hay muchos candidatos en las instituciones, se pueden regodear

mas”. (Experto 5)

“Esos cursos que dices de teoria latinoamericana y no se qué esas otras
posibilidades, quedan atrapadas, o bien no va a ver presupuesto o no va a ser

posible todo lo que quieras hoy”. (Experto 5)

En la presente seccion se describi6 la nacionalidad de los autores presentes en los cursos
de las lineas de teoria de las escuelas. Se identificaron las cinco nacionalidades con mayor
representacion en términos de autores y lecturas asociadas: Alemania, Francia, Estados
Unidos, Inglaterra y Chile. Estos paises acumulan el 73,51% de autores y el 84,36% de
las lecturas de la muestra. En este sentido, se observa que existe una mayor representacion
de autores provenientes de Europa y Norteamérica, lo que va en linea con las criticas al
caracter eurocentrista de la sociologia, que la lleva a posicionar teorias elaboradas en ese

contexto por sobre otras.

En el caso de las entrevistas a los expertos de las lineas de teoria, la tematica de la teoria
latinoamericana se observa como relevante, tanto por la necesidad de abordar teorias que
den cuenta de la especificidad del contexto latinoamericano, como por el cuestionamiento
y revision del caracter eurocentrista de la disciplina. Para esto, las escuelas han desplegado
diversas estrategias: como definir cursos en las mallas que aborden la tematica de la teoria
latinoamericana, y adoptar una perspectiva de los autores de la linea que destaque su
utilidad y adaptabilidad al contexto latinoamericano y chileno. Sin embargo, la
implementacién de la ensefianza de teoria latinoamericana se encuentra limitada por
diversos factores, dentro de los cuales se encuentran la disponibilidad de recursos
humanos y monetarios para generar espacios en las lineas de teoria para este tipo de
tematica, y la cultura de la escuela que puede no tener una tendencia a la teoria

latinoamericana.
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Figura 5-13. Entrevistas Expertos - Tematicas Latinoamericanas. Fuente: Elaboracion propia.

5.5.3. Género de los autores

Un segundo vacio en la teoria socioldgica es la invisibilizacion de las mujeres y sus aportes
a la disciplina socioldgica. Como se ha mencionado a lo largo de la investigacion, desde
los inicios de la sociologia se ha ignorado el aporte femenino a ésta, debido a que los
cambios estudiados en las sociedades modernas se asociaban en mayor medida a la esfera
publica (tradicionalmente ocupada por hombres), lo que llevaba a la invisibilizacion de
las mujeres relegadas a la esfera privada (Abott, Wallace & Tyler, 2005), cuestion que se

reproducia en el &mbito académico, negando sus aportes (Madoo & Niebrugge, 2007).
Esta situacion ha tenido como consecuencia la omision de los aportes de las mujeres a la
sociologia, pero también la construccion de la mirada masculina como universal y neutral,

invisibilizando y negando a las mujeres como generadores de conocimiento valido.

Considerando la distribucion segiin género de los autores (Figura 5-14), es posible indicar

que el 19,9% de la totalidad de autores es del género femenino, mientras que un 80,1% es
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de género masculino. Por otro lado, al hacer el cruce con la pertenencia del pais de origen
a Latinoamérica se observa que el 55,6% de las mujeres no son latinoamericanas mientras
que un 44,4% de las mujeres pertenecen a Latinoamérica (24,4% de las mujeres son
chilenas, y el 20% de las mujeres pertenecen a otro pais latinoamericano). En el caso de
los hombres, un 27,6% de éstos pertenecen a Latinoamérica (13,8% a Chile, y un 13,8%

a otro pais latinoamericano), y un 72,4% no son latinoamericanos.

Total Autores (n: 226) Total Lecturas (n: 579)
100 4 100 4
89.6%
5.39%
80.1% 7.9%
751 13.8% 751

13.8%

Latinoamericano
Si - Otro
Si - Chile

.No

Porcentaje

o
@

19.9%
20%

24.4% 10.3%

15%
26.56E%

55.6%

T T T T
Masculino Femenino Masculino Femenino

Género Autores

Figura 5-14. Género de los autores y pertenencia a Latinoamérica y Chile. Fuente: Elaboracion propia.

Si bien, en términos de nimero de autores, la mayoria son de género masculino resulta
interesante el hecho de que, independiente de que en términos absolutos hay mas hombres
latinoamericanos que mujeres latinoamericanas, la proporcion de mujeres

latinoamericanas en referencia a su mismo género es mayor que la proporcioén de hombres
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latinoamericanos en relacion al total de hombres. Esto es indicativo de que agregar un
mayor nimero de mujeres autoras en los programas también lleva asociado una mayor

posibilidad de aumentar el mayor nimero de autores latinoamericanos.

Por otro lado, si se considera el numero de lecturas asociado a autores segun género, se
observa que los hombres nuevamente poseen una mayor presencia que las mujeres. Los
hombres representan un 89,6% del total de las lecturas, mientras que las mujeres
representan un 10,3%. La diferencia entre estos porcentajes y el de los autores visto
previamente es indicativo de que los autores masculinos tienden a presentar mayor

reiteracion, es decir, tienen mayor promedio de lecturas por autor que las mujeres.

Analizando la composicion de las lecturas dentro de cada género, se observa que, en el
caso de lo hombres, el 86,7% de las lecturas proviene de autores no latinoamericanos,
mientras que solo un 7,9% de las lecturas de autores masculinos es de autores chilenos, y
un 5,39% de autores latinoamericanos de otros paises. En el caso de las mujeres, un
58,33% de las lecturas son de autoras no latinoamericanas, mientras que un 26,67% de las
lecturas de autoras mujeres son de chilenas, y un 15% de autoras latinoamericanas de otros
paises. De esta manera, y nuevamente, si bien los hombres chilenos y latinoamericanos
representan en términos absolutos un mayor porcentaje de lecturas que las mujeres
chilenas y latinoamericanas, proporcionalmente las mujeres chilenas y latinoamericanas

tienen una mayor representatividad dentro de su género que los hombres.

Considerando cémo las lecturas de las escuelas se componen segin el género de los
autores, se observa que en general existe una mayoria de lecturas proveniente de autores
masculinos, si bien el porcentaje especifico varia entre escuelas. En este sentido, las
UAHC, UV, PUC y UCT presentan porcentajes de autores masculinos bajo el porcentaje
general, es decir, presentan mayor proporcion de lecturas provenientes de autoras mujeres.
Por otro lado, la UDP, UNAP, UNAB_S, UNAB V y UCEN LS presentan porcentajes

de lecturas de autores masculinos por sobre el porcentaje general, es decir, presentan
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menor proporcion de lecturas de autoras mujeres, llegando en algunos casos a menos del

5% del total de sus lecturas.

UAHC uv PUC UcCT UDP UNAP UNAB_S UNAB_V UCEN_LS

100 4
8.65% 7.69% 5:4%

16.82% 14.29% 13.34% 12%

501

% Lecturas

Escuela

% Lecturas de Autores 2 ; . .
Masculinos General (89,6%) Género Autores . Masculino Femenino

Figura 5-15. Distribucion de las lecturas segtin género del autor segun escuela. Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados anteriores reflejan que existe una desigualdad en la representacion de
autores masculinos y femeninos en los programas analizados. Esta diferencia ocurre tanto

a nivel de namero de autores como de niumero de lecturas asociados a ellos.
A partir de las entrevistas a los expertos se observa una preocupacion por la tematica de

género en las lineas de teoria, por ejemplo, a través de la inclusion de autoras mujeres en

los programas de teoria o danto cuenta de posibles vacios u omisiones que autores
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masculinos pudiesen tener en sus teorias con respecto al género. Esta preocupacion tiene
dos fuentes principales: una de base que es la preocupacion propia de las escuelas y de los
profesores y profesoras por las tematicas de género, y una contextual asociada a las

protestas y demandas surgidas del movimiento feminista, cuyo auge fue en el afio 2018.

“Junto con eso, el otro cambio que, o la otra modificacion que tratamos de
introducir a los programas fue darle efectivamente una perspectiva
latinoamericanista por un lado y de género por otro. O sea, de género tiene que ver
con una mirada que muchas profesoras y profesores, yo diria la mayoria o todos
los profesores compartimos hoy dia en la escuela, pero también, claro, el quizas el
empuje que dimos nuevas profesoras que ingresamos y también por supuesto el
movimiento estudiantil, el afio pasado el movimiento estudiantil fue, feminista, fue

muy fuerte”. (Experto 1)

Los entrevistados indican que hay un interés por la representatividad de las mujeres y el
género en las lineas de teoria. En general se habla de un interés por integrar mas mujeres
autoras en el contenido, si bien con la condicion y exigencia de que sean relevantes a la
tematica del curso, que sus teorias sean un aporte a éste, y que no reemplacen a autores ya

establecidos como canon en las diversas corrientes teoricas.

En cuanto a las causas de la diferencia entre la representatividad de los géneros en los
programas de teoria, los entrevistados indican razones histéricas en la formacion de la
disciplina sociologica, asi como también la reproduccion de esta desigualdad en sus
propias formaciones. Existe la nocidon de un canon en sociologia, formado histéricamente,
que no es posible modificar, y que se caracteriza por la falta de mujeres en su interior,
particularmente en sus inicios. Se establece una diferenciacion temporal sobre cuando es
apropiado o no exigir la incorporacion de mujeres en los programas: al hablar de teoria
sociologica contemporanea (de mitades del siglo XX en adelante) se indica que no seria

posible tener un curso sin incorporar autoras mujeres en los programas; mientras que, al
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hablar de sociologia cldsica y autores previos a la segunda mitad del siglo XX, los
entrevistados muestran mayor resistencia a incorporar mujeres puesto que, a su parecer,
por el contexto historico en el que se desarrollaron estas teorias, no se le permitié a las
mujeres participar del campo intelectual de la época, y en el caso de que participaran, sus
esfuerzos fueron invisibilizados y sus aportes no lograron ser relevantes para el desarrollo

posterior de la disciplina.

“[El incoroporar autoras mujeres] no siempre se puede hacer, no siempre podemos
incorporar, por ejemplo, no se puede reemplazar a Luhmann por Esposito, no es
eso, es en la discusion de la sociologia actual, descubrir que también hay grandes

sociologas que estan haciendo un aporte sustantivo”. (Experto 6)

“Entonces en esos cursos como mas de debate que van al canon mas viejo del afio

60y 70, claro, es dificil meter a la fuerza a mujeres”. (Experto 4)

Esta situacion se ve reproducida por el hecho de que la misma formacion de los profesores
no cuenta con conocimiento de lecturas de autoras mujeres que pudiesen ser incorporadas

en los programas actuales de los cursos de las lineas de teoria sociologica.

“Es un problema mas que tenemos que darnos en la profesion propia y que
tampoco nos formamos leyendo autoras porque hoy no puedes meter cualquier
autor por porque también tienes que pensar que dicen; yo he intentado que las
lecturas también sean de mujeres, aunque en general tampoco tenia idea de a quien

leer”. (Experto 5)

En torno a esto, es interesante que la constatacion de la invisibilizacion de las mujeres, en
general se da como un hecho, sin que haya proyectos de recuperar el aporte de las
sociologas de antafio; tampoco se observa un interés generalizado en cuestionar el canon

y modificar u expandir las bases en las que se considera fundada la sociologia.
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En el caso de que los profesores quisieran incorporar mayor numero de mujeres,
particularmente en los cursos de teoria clasica donde el “canon” es principalmente
masculino, se observa que los esfuerzos son mayoritariamente de caracter individual, es
decir, obedecen a las preocupaciones e intereses de los profesores mas que a politicas
concretas de escuela, y requieren que ¢€stos realicen sus propias busquedas de autoras
apropiadas a los cursos, asi como también los recursos con los cuales transmitir el

contenido a sus estudiantes.

“Yo creo, hay... que también hay una vision mas general como carrera, pero
también siento que hay elementos actitudinales individuales, o sea, yo por lo
menos ahora inclui a las fundadoras de la sociologia, inclui a... Martineau, no sé
si la ubicas a Harriet Martineau, a Jane Addams y a Marianne Weber, la inclui
junto a Marx, junto a Weber y junto a Durkheim. (...) A lo mejor haya un curso
donde cueste encontrar una autora, €so s un tema interesante. Yo tuve que pedir
todos mis libros, comprarlos yo, para ver a las autoras socioldgicas, en la biblioteca

no tenemos libros de las fundadoras socioldgicas”. (Experto 2)

Las estrategias movilizadas por los entrevistados se desenvuelven dentro de la libertad de
catedra, de modo que éstas suelen realizarse a nivel individual por iniciativa de los
profesores mas que estrategias desarrolladas a nivel de escuela. Se identifican tres
estrategias principales que pueden coexistir entre ellas dentro de un mismo curso. La
primera, asociada a cursos que tratan autores previos a la segunda mitad del siglo XX,
consiste en la busqueda e integracion explicita de autoras mujeres en los programas de los
cursos. Como vimos anteriormente, esta estrategia requiere que el o la profesora
investigue sobre posibles autoras que se ajusten a la tematica del curso y que sean

relevantes al mismo.

Una segunda estrategia, asociada a cursos de teoria contemporanea donde se encuentra

disponible en el acervo socioldgico un mayor numero de autoras mujeres, es preferir
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incorporar autoras mujeres sobre autores hombre en los casos en que ambos sean
igualmente relevantes al curso y sus aportes se consideren igualmente relevantes al

conocimiento socioldgico.

“Por ejemplo, Baecker, es un hombre, que lo han publicado en castellano y por eso
lo puedo pasar y no lo he pasado, “;porque no la ha pasado?” tu preguntaras, y es
porque con Esposito son personas muy potentes y ahi me pillo la consideracion de

género”. (Experto 6)

Una tultima estrategia, trasversal a los distintos tipos de cursos, es cambiar el enfoque con
el que se abordan los diversos autores, sean hombres o mujeres, dando cuentas de posibles

omisiones o problematicas que pudiesen tener sus teorias desde una perspectiva de género.

“Yo he tratado de hacer en este curso particular es mas meter, modificar la
bibliografia minima y meter un enfoque de género en las unidades. Entonces
cuando vemos a Marx con el tema del género por decir... para mostrarle los puntos
ciegos de los autores, por qué histéricamente tenian esos puntos ciegos”. (Experto

4)

“Pero si esta esa preocupacion y si estd ese interés, primero en reconocer a mujeres
(...) pero ademas hacer una reflexion de género o sea efectivamente no podemos
cambiar la historia y digamos que no podemos cambiar que la sociologia como
disciplina se ha construido con un sesgo de género, pero podemos reflexionar sobre

ello, reflexionar sobre por qué ha sido asi, qué ha significado”. (Experto 1)

En esta seccion, se constatd la existencia de una diferencia significativa entre el nimero
de autores hombres y mujeres, y el nimero de lecturas que €stos tienen asociados: existe
una mayor proporcion de autores hombres y sus lecturas en la muestra. Cruzando el género

con la zona geografica de su nacionalidad, los hombres latinoamericanos en su conjunto
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tienen una mayor representatividad en términos absolutos que las mujeres
latinoamericanas en su conjunto. Sin embargo, dentro de su propio género las mujeres
latinoamericanas representan una mayor proporcion del total de las mujeres, que los
hombres latinoamericanos del total de los hombres. Lo anterior indica que el agregar un
mayor numero de mujeres en los programas también lleva asociado una mayor posibilidad

de agregar mayor nimero de autores latinoamericanos a los mismos.

A partir de las entrevistas a los expertos se observan dos origenes de la preocupacion por
la tematica de género en los programas de teoria: una basal asociada a las preocupaciones
de los profesores y escuelas, y otra contextual, gatillada por las protestas del movimiento
feminista del afio 2018. En torno a las causas de la desigualdad en la representacion de
hombres y mujeres en los programas, los entrevistados destacan la cristalizacion del
desarrollo historico de la disciplina en un canon completamente masculino, el cual seria
irrenunciable e inmutable. Este canon se reproduce en la formacién de los profesores,
dificultando el acceso a nuevas visiones, y autores que complementen la teoria sociologica
clasica. Esto refleja lo planteado por Madoo & Niebrugge (2007), que establecen que
desde sus inicios en la disciplina socioldgica se han negado los aportes de las mujeres a

ésta, lo que se traduce en una invisibilizacion actual de las mujeres en la sociologia.

Frente a esta situacion se despliegan diversas estrategias tales como buscar explicitamente
autoras mujeres que puedan ser incluidas en los programas de teoria, preferir autoras
mujeres por sobre hombres en el caso de que ambos presentan la misma relevancia teorica
para el curso en cuestion, y enfatizar posibles puntos ciegos que tienen los autores y teorias
con respecto a la tematica de género. Esto se asocia a las criticas presentadas por la
epistemologia de género (Padron, 2007; Palacios, 2008) que critica el establecimiento de
la mirada masculina como neutral y universal, llevando a omisiones en las explicaciones

sociales de la teoria.
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Figura 5-16. Entrevista a Expertos - Género. Fuente: Elaboracion propia.

5.5.4. Nucleo de autores

La definicién de un canon o nucleo de autores y teorias es un tema sujeto a debate en la
sociologia. En el marco tedrico se observd que una serie de autores plantea a la sociologia
como una disciplina multiparadigmatica y sin jerarquia (Schneickert et al, 2019; Bourdieu,
2000, Bernstein, 1999) que, mas que tener un nucleo definido a través de consenso, se
encuentra compuesta por una serie de compilaciones organizadas en torno a un eje
tematico en particular (Jubber, 2006). Si bien es posible que estas compilaciones, a través
de su reproduccion dentro de las escuelas de sociologia, se consoliden en un posible canon

de facto (Schneickert et al, 2019). Durante la presente y siguiente seccion se analiza y
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describe la presencia de un nucleo de autores en las lineas de teoria sociologica de las
escuelas de sociologia de Chile, asi como también los diferentes temas o compilaciones

sociologicas que se dan dentro de ellas.

Para el analisis de la centralidad de los autores se utilizo como principal indicador el
numero de escuelas en las que éstos se encuentran presentes. Como se observa en la
Figura 5-17, solo 17 autores (equivalentes al 7,52% del total de los autores) se encuentra
presenta en mas de la mitad de las escuelas: cuatro autores (Schutz, Bauman, Garfinkel, y
Mead) se encuentran en cinco o seis escuelas de la muestra, nueve autores en siete u ocho
escuelas (Luhmann, Giddens, Parsons, Foucault, Goffman, Horkheimer, Habermas,
Berger, Lévi-Strauss), finalmente solo hay cuatro autores que se encuentran presentes en
al menos un curso de todas las escuelas analizadas; estos son Marx, Weber, Durkheim y
Bourdieu, que se configuran como el centro nuclear de la ensefianza en la teoria

sociologica.

Por otro lado, los autores que se encuentran en menos de la mitad de las escuelas son 209
o un 92,48% del total de autores. De éstos la mayoria se concentra en una sola escuela
(167 autores, un 73,9% del total de autores), seguido por autores que se encuentran en dos

escuelas (12,4%), y tres a cuatro escuelas (6,19%).
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Figura 5-17. Centralidad de los autores. Fuente: Elaboracion propia.

Lo anterior refleja la existencia de un nticleo pequeio de autores centrales que se perfilan
como los presentes en la mayoria de las escuelas de sociologia, el cual se encuentra
complementado por un gran circulo periférico de autores. En este sentido, si es que es
posible definir un canon en la sociologia chilena, éste es relativamente pequefio en
comparacion con la totalidad de autores que se imparten en las escuelas, y se encuentra
complementado por una diversidad de compilaciones de autores que son mas bien

particulares a cada una de las escuelas.

La presencia de autores centrales y periféricos en las lineas de teoria varia entre las
diversas escuelas de la muestra. En términos del nucleo de autores se observa que la
UCEN LS, la UNAB S, y la UNAP presentan el mayor porcentaje de autores que son
compartidos con las otras escuelas y, en consecuencia, presentan el menor porcentaje de

autores periféricos.
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El resto de las escuelas presenta mas del 50% de sus autores pertenecientes a la periferia
de autores. Particularmente la PUC, la UDP y la UAHC son las escuelas que presentan el

mayor porcentaje de autores periféricos unicos, es decir, aquellos que no se repiten en el

resto de las escuelas.

Como se vio en secciones anteriores, un mayor numero de lecturas se asocia a una mayor
repeticion de los mismos autores, también se asocia a un mayor numero de autores
periféricos. En el grafico a continuacion (Figura 5-19) se muestra la relacion entre las
variables (estandarizadas en puntaje Z para su comparacion): promedio de lecturas por

curso, promedio de lecturas por autor, y porcentaje de autores periféricos (presentes en

cuatro o menos escuelas).

Puntaje Z

Nombre variables no estandarizadas
= Promedio de lecturas por curso
Promedio de lecturas por autor

— Porcentaje de autores periféricos

UNAP UCEN_LS UNAB_S UV PUC UNAB_V UAHC ucr UDP
Escuela

Figura 5-19. Relacion promedio de lecturas, repeticion de los autores y porcentaje de autores periféricos.

Fuente: Elaboracion propia.

La tendencia general entre estas variables asocia un mayor promedio de lecturas por curso

a un mayor promedio de lecturas por autor y a un mayor porcentaje de autores periféricos,
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si bien la relacion no es perfecta. En algunos casos como en la UAHC se observa un mayor
porcentaje de autores periféricos que una reiteracion de los autores (promedio de lecturas
por autor). En otros casos, como la UV, se observa mayor repeticion de autores (mayor
promedio de lecturas por autor) que porcentaje de autores periféricos. Sin embargo, en
general, la tendencia es que mayor nimero de lecturas promedio por curso lleva asociado
mayor reiteracion de los autores y mayor porcentaje de autores periféricos en los

programas de los cursos de las lineas de teoria de las escuelas analizadas.

Como ultimo punto se caracterizan los grupos de autores periféricos y centrales en la
muestra de escuelas. En la Figura 5-20 a continuacion, se grafica a cada uno de los 226
autores presentes en la muestra y se categorizan segun tres caracteristicas: género,
nacionalidad, y el nimero de escuelas en el cual se encuentran presentes. El centro
representa el maximo de escuelas (es decir, nueve escuelas), mientras que anillos

periféricos representan una menor cantidad de ellas.

Observando el caso de las mujeres en el grafico, se refuerza la nocidon de la poca
representatividad que tienen dentro de los cursos de sociologia. Ellas representan un
19,9% del total de los autores, en general se encuentran en una sola escuela, sin que
ninguna sea parte del nicleo de autores. Los casos que se observan que tienen presencia
en dos y tres a cuatro escuelas son, respectivamente: Judith Butler, Margaret Archer, y
Hannah Arendt, todas europeas o norteamericanas. En este sentido, las mujeres en general,
pero en particular las latinoamericanas, no se ven representadas en el ntcleo de autores

siendo relegadas a la periferia complementaria en los programas.
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Latinoamericano No Latinoamericano

Hombre

Mujer

Género - Nacionalidad
Hombre Latinoamericano (n:50 / 22,1%) Hombre No Latinoamericano (n:131 / 58%)

Mujer Latinoamericana (n:20 / 8,8%) Mujer No Latinoamericana (n:25 / 11,1%)

Figura 5-20. Distribucion de la centralidad de los autores segun género y nacionalidad.

Fuente: Elaboracion propia.

Por su parte, los hombres latinoamericanos (equivalentes al 22,1% del total de los autores),
presentan también bajos niveles de centralidad en los programas, encontrandose en los
programas de una o dos escuelas, dependiendo del caso particular. En el caso de aquellos
presentes en dos escuelas, los autores latinoamericanos llegan a un total de diez, de los

cuales nueve son chilenos y uno argentino.

Como ultima categoria, los hombres no latinoamericanos representan mas de la mitad del

total de los autores (58%), encontrandose en todos los niveles de centralidad o periferia
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posibles, y siendo los tinicos que componen el nucleo de autores. Este nticleo se encuentra
compuesto por 17 autores. Cuatro de ellos (1,8% de los autores) se encuentran en cinco a
seis escuelas, siete (3,1%) en siete a ocho escuelas, y cuatro (1,8%) presentes en la

totalidad de las escuelas de la muestra. En la tabla a continuacion se presenta la ndmina

de autores pertenecientes al nucleo central.

Tabla 5-17

Nucleo Central de Autores.

Nimero de Escuelas Autor Nacionalidad N* de Lecturas
Durkheim, E. Francia 27
Weber, M. Alemania 27
? Bourdieu, P. Francia 25
Marx, K. Alemania 23
Luhmann, N. Alemania 25
Parsons, T. Estados Unidos 16
Foucault, M. Francia 14
Giddens, A. Inglaterra 17
7-8 Goffman, E. Estados Unidos 14
Horkheimer, M. Alemania 13
Habermas, J. Alemania 12
Berger, P. Estados Unidos 11
Lévi-Strauss, C. Francia 11
Schutz, A. Austria 8
Mead, G. Estados Unidos 6
>6 Bauman, Z. Polonia 7
Garfinkel, H. Estados Unidos 6

Fuente: Elaboracion propia.
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En cuanto a la distribucion de estas categorias en las lecturas de las escuelas, se observa
que los hombres no latinoamericanos representan la mayor cantidad de autores en todas
ellas. Sin embargo, existen diferencias en los porcentajes: la UCEN LS presenta en su
totalidad (100%) autores hombres no latinoamericano, seguida por la UNAP en donde la
totalidad de los autores son personas no latinoamericanas (un 91,67% de hombres, y un
8,33% de mujeres). La preponderancia de autores no latinoamericanos resulta interesante
en el contexto de esta escuela en particular, cuya identidad se basa en parte en su

perspectiva regional e intercultural.

Del resto de las escuelas se destaca la UNAB V, UCT y UAHC por presentar los
porcentajes mas altos de la muestra de hombres latinoamericanos. Y la UAHC por
presentar los porcentajes de autores latinoamericanos mas altos de la muestra (32,43%), y

especificamente de mujeres latinoamericanas (16,22%).
En cuanto a las mujeres no latinoamericanas, la UV, la PUC y la UDP se destacan por

presentar los porcentajes mas altos de la muestra, con un 16,22%, 12,5% y 11,29%

respectivamente.
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Escuela

Nacionalidad - Género . Hombre No Latinoamericano - Hombre Latinoamericano - Mujer No Latinoamericana Mujer Latinoamericana

Figura 5-21. Distribucion Género - Nacionalidad de los autores segtin escuela. Fuente: Elaboracion propia.

En relacién a la nacionalidad especifica de los autores del nucleo central (Tabla 5-17), se
refleja nuevamente la centralidad y representatividad de Alemania, Francia y Estados
Unidos en los autores estudiados en los programas. Cinco autores son de Alemania, cinco
de Estados Unidos y cuatro de Francia; los otros tres autores provienen de Inglaterra,
Polonia, y Austria. Esto refuerza nuevamente la nocién de que la teoria socioldgica en
Chile tiene un carécter eurocentrista que privilegia la reproduccion del conocimiento
europeo y norteamericano por sobre otros origenes. En términos de representatividad en
las lecturas de los programas, estos 17 autores (equivalentes al 7,52% de los autores) son

responsables del 45,3% del total de lecturas de la muestra.
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En esta seccion se analiz6 la centralidad de los autores en términos del nimero de escuelas
en las que se encuentran presentes. Del analisis surgen dos conclusiones principales. La
primera tiene que ver con si es posible establecer un canon en la sociologia o si, por el
contrario, y siguiendo a Jubber (2006), la sociologia se encuentra compuesta por
compilaciones fragmentarias sin un centro robusto y definido. En torno a esto, se observa
la presencia de un ntcleo pequefio de autores que se encuentran en la mayor parte de las
escuelas de la muestra. Esto podria obedecer al establecimiento de un canon de facto
(Schneickert et al, 2019) que se define a través de la practica pedagdgica. Este nucleo es
relativamente pequefio, aunque cuenta con alta representatividad en las lecturas de los

programas.

Adicional a este nucleo existe un grupo complementario de autores periféricos que poseen
poca representatividad en términos de lecturas (54,7%) en relacion al porcentaje de
autores a los que corresponden (92,48%). Dentro de este grupo se encuentran la mayoria
de los autores masculinos europeos, y la totalidad de autores de otras caracteristicas, es

decir, hombres latinoamericanos, y la totalidad de mujeres.

Esto lleva a la segunda conclusion, asociada a las caracteristicas del nticleo de autores. A
partir de este, se observa que las criticas presentadas desde los estudios decoloniales y
feministas se sostienen a la luz de los resultados: el nucleo de autores reproducido en la
teoria socioldgica es masculino, europeo y norteamericano. Esto deja de lado otras
visiones, que en la muestra se reflejan como periféricas, como la teoria latinoamericana,

y los aportes de las mujeres a la teoria socioldgica.

5.5.5. Tematicas o compilaciones de los programas

Como se mencionaba en secciones anteriores, Jubber (2006) postula que la sociologia no
presenta un canon establecido de autores, sino que mdas bien posee un caracter

compilatorio, en donde ciertos autores o lecturas se estructuran en torno a un tema dentro
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del cual se vuelven relevantes o indispensables. En esta seccion se describen los
principales temas o compilaciones abordadas en los programas de teoria de las escuelas

de la muestra.

Para la definicion de las temadticas se analizaron las descripciones y objetivos de los
programas, sus titulos oficiales, y las unidades de contenidos dentro de ellos. En el caso
de que un curso tuviese una tematica clara declarada, se asign6 ese tema a todas las
lecturas consideradas en el programa respectivo. En el caso de que un curso presentara
mas de un tema, las lecturas fueron catalogadas a nivel de unidades de contenido dentro
del programa, y en el caso de que no hubiera tematicas claras a nivel de unidad de
contenido, se clasificé cada autor del programa o unidad a nivel individual teniendo en
consideracion el contexto del curso en el cual se encontraba inserto el autor en cuestion.
La totalidad de las tematicas se agruparon en doce grandes temas que serdn descritos a
continuacion, mas una categoria de “otros” donde se consideran tematicas que solo
estaban comprendidas a nivel de unidad de contenido dentro de los programas, y que se

encontraban presentes en solo una escuela de la muestra.

Este analisis puso énfasis en las lecturas para cuantificar la representacion de los temas en
las escuelas y en la muestra en general. Esto implica que, a nivel de autores, un autor
puede presentar varias tematicas dependiendo de la funcidon que se le dentro de un curso.
En este sentido, las tematicas indicadas no representan una corriente intrinseca de los

autores, sino las funciones que cada escuela le da en el marco de un curso en particular.

De esta manera, la ausencia o presencia de una tematica no asegura que un autor no sea
considerado dentro de una linea de teoria, puesto que ese mismo autor puede estar presente
en varias tematicas diferentes. Por ejemplo, Durkheim puede estar presente tanto en la
tematica de Teoria Clasica, como en Estructuras y Sistemas. Nuevamente, las tematicas
mencionadas son las que los cursos y escuelas les dan a los autores, no aquellas que los

autores puedan poseer per se.
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Las doce tematicas definidas a través del analisis de los programas de los cursos de las

lineas de teoria socioldgica son las siguientes:

- Estructura y Sistemas: Esta tematica aborda las corrientes macro socioldgicas
asociadas con las teorias del Funcionalismo, Estructuralismo, y Teoria de
Sistemas, entre otras. Estas son teorias que ponen el énfasis en cémo la sociedad
en general se desarrolla, y organiza. Se encuentran 40 autores asociados a este tipo
de tematicas, entre los cuales se destacan principalmente Luhmann y Parsons, pero

también se encuentran Foucault, Lévi-Strauss, Bourdieu, y Merton.

- Agencia, Interpretacion e Interacciones: Refiere a las corrientes de corte micro
que analizan la experiencia y accion e interaccion del individuo en la vida
cotidiana. Teorias asociadas a esta tematica son el Interaccionismo Simbolico,
Fenomenologia, Accion Dramatirgica, y la Etnometodologia. En esta tematica
destaca Goffman, pero también Schutz, Berger, Garfinkel y Mead, de un total de

45 autores.

- Teoria Clasica: Agrupa a Marx, Weber y Durkheim bajo la concepcion de “padres
de la sociologia”, generalmente se encuentra presente en cursos de los primeros
semestres de la malla cuya funcion es introducir a los estudiantes a las primeras
teorias de la disciplina. Adicional a estos tres autores centrales, se destacan en
menor medida, Giddens, Berman y Engels, siendo 22 el total de autores asociados

a esta tematica.

- Introduccion a la Sociologia: Esta tematica se utiliza con la funcion de introducir
a los estudiantes al pensamiento socioldgico, y por ende se encuentra en cursos al
inicio de la malla. Dentro de ésta se aborda la definicién de la sociologia como
disciplina, sus principales temadticas, y conceptos y herramientas para el oficio

sociologico. Se encuentran 34 autores asociados a esta tematica, y no perfila un

113



autor central en términos de nimero de lecturas asociadas, pero Giddens y

Bourdieu presentan un mayor nimero de lecturas que el resto.

Teoria Critica: Esta agrupa a autores asociados principalmente a la Escuela de
Frankfurt, y al Posestructuralismo Francés y al Marxismo. Asociados a esta

tematica se encuentra 28 autores, de los cuales se destaca Horkheimer y Foucault.

Modernizacion y Modernidad: Esta tematica se asocia a cursos y lecturas que
abordan la compresion tedrica de la conformacion de la modernidad, sus
consecuencias para la sociedad, y teorias que abordan el estado actual de la
modernidad, con sus problematicas, como la globalizacion, la sociedad del riesgo,
entre otras. Se asocian 31 autores a esta tematica, dentro de los cuales destacan

Beck y Bauman.

Relacion o Superacion Dicotomia Agencia — Estructura: Estos cursos y lecturas
abarcan teorias que abordan una de las dicotomias centrales de la sociologia: la
agencia versus la estructura. Las teorias contenidas en esta tematica buscan dar
una respuesta a esta dicotomia, ya sea articulando ambos conceptos o postulando
una teoria que busque superarlos. Se encuentran ocho autores asociados, dentro de

los cuales destacan Bourdieu, Giddens, y en menor medida, Archer.

Decolonial, Intercultural, Latinoamericano: Dentro de esta tematica se
encuentran por un lado teorias decoloniales que critican el eurocentrismo y las
relaciones de poder entre sociedades en el mundo contemporaneo, y también
aquellas que abordan teorias asociadas a América Latina, como su proceso de
modernizacion, y la Teoria de la Dependencia, entre otros. Se encuentran 40
autores asociados, detro de los cuales destacan Araujo, Garreton, Lechner, entre

otros.
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Debates y Paradigmas Sociologicos: En esta tematica se abordan los principales
debates a la base de la sociologia, como la descripciéon versus normatividad,
agencia versus estructura, y orden versus cambio. También se abordan los
principales paradigmas de la teoria socidlogica, y las tematicas actuales que
articulan el oficio socioldgico. Se encuentran 18 autores asociados a esta tematica,

dentro de los cuales destacan Luhmann y Bourdieu.

Antropologia: Esta tematica se encuentra en solo una escuela (PUC), y aborda las
principales teorias antropologicas que dialogan y aportan a la teoria socioldgica,
como el estructuralismo. Esta tematica tiene asociada 23 autores, sin que destaque

ninguno en términos del numero de lecturas asociada.

Cultura: Esta es otra tematica que se encuentra presente explicitamente como tal
en una solo escuela (UDP). Aborda principalmente el rol que tiene la cultura en
las sociedades contemporaneas, y su relacion con las clases sociales, la
individualizacion y la globalizacion. Se asocian 17 autores a esta temdtica dentro

de los cuales destacan Durkheim, y Horkheimer.

Racionalizacion: También presente en solo una escuela (PUC), esta tematica
aborda las teorias clasicas y contemporaneas asociadas a los procesos de
racionalizacion en las sociedades modernas. Los autores de esta tematica son seis,

dentro de los cuales destacan Habermas, Marx y Weber.

Otros: Dentro de esta categoria se encuentran las lecturas asociadas a unidades de
cursos multitematicos, en donde la unidad de contenido analizada no es posible
asociar a las categorias anteriores. Dentro de estos se destacan el femininismo, el
posmodernismo, la teoria socio-espacial, entre otros. Se encuetran ocho autores en

esta categoria, de los cuales se destaca Boltanski, Butler y Harvey.
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Las tematicas descritas anteriormente no se encuentran representadas de igual manera.
Existen algunas con mayor presencia que otras. En este sentido, las tematicas de la
Estructura y Sistemas, y Agencia, Interpretacion, e Interacciones son aquellas que se
encuentran en la totalidad de las escuelas analizadas, y entre ambas acumulan un 33,85%
del total de las lecturas de los programas. La centralidad de estas temadticas replica la
centralidad que ha tenido la dicotomia de la accion/estructura en el pensamiento tedrico

moderno (Van Krieken, 2002).

Las siguientes dos categorias con mayor presencia en las universidades son la Teoria
Clasica y la Introduccidon a la Sociologia. En el caso de Introduccion a la Sociologia se
comprende su presencia en un ambiente educativo que requiere del establecimiento de un
vocabulario, conceptos, habilidades y teorias necesarias para que los estudiantes que se

inician en la disiciplina puedan dialogar con ella (Howard et al, 2014).

En el caso de la Teoria Clésica, Esping-Andersen (2000) indica que “los socidlogos
honran a sus clasicos en un grado raramente visto en otras disciplinas” (p.59), este interés
se cimentd entre los afios 30 y 70 puesto que el sistema econdmico capitalista y sus
consecuencias en la sociedad no se desviaba de manera significativa de los procesos
analizados por los clasicos. En este sentido, y como vimos también en secciones pasadas,
la Teoria Clasica y los “Padres Fundadores” Marx, Weber y Durkheim mantienen una

posicidn central para la ensefianza y reproduccion de la teoria sociologica en Chile.

Estas cuatro tematicas, Estructura y Sistemas, Agencia, Interpretacion e Interacciones,
Teoria Clasica e Introduccion a la Sociologia representan un 56,48% del total de las
lecturas de los programas de los cursos de teoria, y se encuentran presentes en ocho a
nueve del total de las escuelas. En este sentido, estas cuatro tematicas se conforman como

las centrales en la muestra analizada.
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Tabla 5-18

Tematicas Programas Teoria Sociologica.

(1)
.. N° de % de % N° de
Tematica Acumulado
Lecturas Lecturas Escuelas
de Lecturas

Estructura y Sistemas 101 17,44 17,44 9
Agencia, Interpretacion, e

95 16,41 33,85 9
Interacciones
Teoria Clasica 77 13,3 47,15 8
Introduccion a la Sociologia 54 9,33 56,48 8
Teoria Critica 52 8,98 65,46 6
Modernizacion y Modernidad 40 6,91 72,37 6
Relacion o Superacion Dicotomia

20 3,45 75,82 4
Agencia-Estructura
Deconolonial, Intercultural,

52 8,98 84,8 3
Latinoamericano
Debates y paradigmas sociologicos 21 3,63 88,43 3
Antropologia 24 4,15 92,58 1
Cultura 22 3,8 96,38 1
Racionalizacion 9 1,55 97,93 1
Otro 12 2,07 100 2
Total 579 100 - -

Fuente: Elaboracion propia.
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Por otro lado, se observa que la distribucion de estas tematicas no es homogénea entre las
escuelas. Comparando las cuatro temadticas centrales mencionadas anteriormente, se
observa que la UCT (76%), la UNAB_V (70,27%) y UNAB_S (66,67%) poseen el mayor
porcentaje de lecturas asociadas a las cuatro tematicas, mientras que la PUC (26,67%),
UAHC (43,81%) y UNAP (50%) son las que tienen el menor porcentaje de lecturas

asociadas a estas.

De las tematicas especificas, la UNAB _V (26,98%), UCT (26%) y UNAB_S (24,32%)
presentan los mayores porcentajes de lecturas asociadas a la tematica de Estructura y
Sistemas, mientras que la UAHC (9,35%) y la PUC (10%) presentan los menores
porcentajes. En relacion a la tematica de Agencia, Interpretacion e Interacciones, la
mayoria de las escuelas presenta porcentajes similares, si bien se destacan la UCT (23%),
la UNAB V (19,95%) y la UV (19,64%) por presentar el mayor porcentaje de lecturas
asociadas a esta tematica, y la UNAP (3,85%) por presentar el menor porcentaje de

lecturas asociadas con Agencia, Interpretacion e Interacciones.

En el caso de las otras temadticas centrales, la PUC no presenta lecturas asociadas la
Introduccioén a la Sociologia, ni a la Teoria Clasica. Como se mencion0 anteriormente,
esto no implica que no se vean a los autores asociados a estas tematicas en los cursos, sino
que dentro de la PUC se les da otras funciones. Debido a la organizacion tematica
particular que esta escuela tienen y que deriva de su tradicion académica. Por ejemplo,
Durkheim se encuentra considerado dentro de la temdtica de Estructura y Sistemas dentro

de esta escuela, y Marx y Weber dentro de la tematica de racionalizacion.
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De las escuelas que si presentan las tematicas centrales restantes, la UDP presenta el
mayor porcentaje de lecturas asociado a la Teoria Clasica (20,39%), mientras que la
UNAB S es la que presenta el menor porcentaje (8,11%). Por otro lado, la UNAB_S
(18,92%) y la UNAP (15,38%) presentan el mayor porcentaje de lecturas asociadas a
Introduccion a la Sociologia, mientras que la UNAB V (6,35%) y UAHC (6,54%)

presentan los menores porcentajes.

Por su parte, y en relacion a las otras temadticas, se destacan la UNAB _V (33,33%) y
UNAB_S (29,73%) por presentar los mayores porcentajes de sus lecturas asociadas a la
Teoria Critica. Y la UAHC (32,71%) por presentar un alto porcentaje de lecturas asociada

a la tematica Decolonial, Intercultural y Latinoamericana.

En esta seccion se analizaron las tematicas que se abordan en los cursos de las lineas de
teoria sociologica de las escuelas de la muestra. Se definieron trece tematicas, de las cuales
cuatro se identifican como centrales para las escuelas. En primer lugar, las tematicas de
Estructura y Sistemas, y Agencia, Interpretacion e Interacciones se encuentran presentes
en todas las escuelas. Esto es indicativo de que la dicotomia Agencia/Estructura que ha
estructurado y estructura a la disciplina (Van Krieken, 2002) se encuentra vigente en las
escuelas chilenas de sociologia y es central en la reproduccion del conocimiento

sociologico.

La Teoria Clasica es la tercera tematica central en las escuelas de la sociologia, si bien se
encuentra presente en ocho de las nueve escuelas analizadas. Su relevancia replica la
centralidad que los clasicos tienen en la disciplina en general (Esping-Andersen, 2000).
Ello también refuerza lo visto en secciones anteriores donde Marx, Weber y Durkheim

son tres de los cuatro autores que tienen representatividad en todas las escuelas analizadas.

La ultima tematica central es Introduccion a la Sociologia, ésta considera los cursos y

lecturas que en la malla tienen por funcion introducir a los estudiantes en los conceptos,
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herramientas y teorias basicas necesarias para el estudio de la disciplina (Howard et al,
2014). Adicional a estas cuatro tematicas centrales, existen otras nueve que se encuentran

en menor proporcion de escuelas de la muestra.

En este sentido, se aprecia la debilidad epistemologica de la cual habla Jubber (2006),
donde més que un canon robusto establecido y consensuado existen compilaciones o
temas alrededor de los cuales se organizan lecturas y autores; y la posible centralidad de
algunas de estas compilaciones viene dada de facto (Schneickert et al, 2019) en los
programas de los cursos de teoria, estableciendo un nicleo pequefio de autores y tematicas

centrales compartidos entre las escuelas.
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6. CONCLUSIONES

La teoria socioldgica es central para la definicion de la disciplina, es aquello que le
confiere su identidad, y lo que permite su constante desarrollo y evolucion. Sin embargo,
en Chile existen pocas investigaciones que aborden como se expresa la teoria sociologica
en la configuracion disciplinaria a nivel nacional; las existentes abordan el uso de la teoria
en investigaciones publicadas en revistas académicas (Ramos, 2005), o las preferencias

de los profesores de las escuelas sociologias (Millan, 2007), entre otras.

A la fecha solo una investigacion (Simbiirger & Undurraga, 2013) aborda cémo se
reproduce la teoria socioldgica dentro de las carreras de sociologia nacionales. Sin
embargo, las autoras abordan esta problematica s6lo desde una perspectiva de género, sin
realizar un andlisis global del contenido de la teoria en las escuelas de sociologia. Las
escuelas de sociologia constituyen un lugar central en la construccion y reproduccion de
la disciplina, y de la teoria, posicionandose como el primer encuentro formal de los
estudiantes con el conocimiento disciplinar que informara sus perspectivas y maneras de
abordar los problemas sociologicos con los que se enfrentan, por lo que su analisis es

particularmente relevante para la compresion de la reproduccion de la sociologia nacional.

En torno a esto, la presente investigacion tuvo como objetivo principal la caracterizacion
del contenido de la ensefanza actual de la teoria sociologica en las escuelas chilenas de
sociologia. Teniendo como punto de partida la propuesta por Jubber (2006) de la
sociologia como “epistemoldgicamente débil”, caracterizada por la falta de consenso
necesario para establecer un nucleo canonico de conocimiento a nivel disciplinar, la
presente investigacion interroga el grado de “debilidad” de la disciplina en Chile y la
presencia o ausencia de un nucleo o canon compartido entre las escuelas, asi como también

describe las caracteristicas del contenido tedrico impartido dentro de ellas.
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Los resultados de la investigacion tensionan la propuesta de la debilidad epistemologica
para el caso chileno. Si bien existe una alta variabilidad en los autores presentes en los
programas de los cursos de teoria de las escuelas (el 92,48% de los autores se encuentra
en menos de la mitad de las escuelas de la muestra, con un 73,9% de los autores presente
en una sola escuela), lo que es indicativo de una falta de consenso entre las escuelas. Si se
observa un area en comun entre ellas, expresada en un nticleo compartido de autores. Estos
autores son aquellos que presentan la mayor cantidad de lecturas en la muestra, y son los

que tienen presencia en mas de la mitad de las escuelas.

Este nucleo representa el 7,52% del total de los autores, y esta compuesto principalmente
por autores europeos y algunos estadounidenses, y en su totalidad por autores del género
masculino. Esto evidencia los vacios en el conocimiento socioldgico que son objeto de
critica por parte de las teorias decoloniales y de la epistemologia de género. Se
identificaron cuatro autores presentes en todas las escuelas de la muestra (equivalente al

1,8% del total de los autores), estos son Marx, Weber, Durkheim, y Bourdieu.

De esta manera, es posible evidenciar una falta de consenso entre los autores presentes en
los programas en las escuelas. La mayoria de ellos se estudia en menos de la mitad de las
escuelas. Sin embargo, y a diferencia de lo planteado por Jubber, en las escuelas chilenas
de sociologia si es posible encontrar un pequefio piso comun de autores compartidos, que
podria constituirse como el “canon” de la sociologia chilena, si bien es posible que este se
genere de facto (Schneickert et al, 2019) mas que por una decisidon y conversacion

consciente entre los académicos de las diversas escuelas.

Por su parte, en este nucleo y, en realidad, la distribucién total de los autores, se observa
una alta presencia de autores masculinos y europeos, lo que concuerda con las criticas
planteadas por las teorias decoloniales y de la epistemologia de género. En torno a esto, si
bien se puede indicar que la sociologia se inicid en un contexto altamente masculinizado

y europeo, estas tendencias son fuertes y no pareciera que surjan solo de los cursos de
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teoria clasica. El nimero de lecturas posibles en una escuela tampoco pareciese estar
asociado a una mayor posibilidad de inclusion de mujeres y autores latinoamericanos. Por
ejemplo, la UDP (escuela con el mayor promedio de lecturas por curso), presenta
porcentajes de lecturas de autoras bajo el porcentaje general de la muestra (8,65% vs.

10,4%), y presenta ademas bajo porcentaje de autores latinoamericanos (4,85%).

Esta diferenciacion ocurre no solo a nivel de los programas, sino también a nivel de los
profesores de las escuelas. En términos de género, se observa una alta presencia masculina
en el total de la muestra (81,4%), existiendo en todas las escuelas una mayoria masculina
significativa. La Unica excepcion a esta tendencia la presenta la escuela de la UV, siendo

la Uinica que presenta una paridad en el género de sus docentes.

En el caso de la centralidad del pensamiento europeo, se observa que el 67,4% de los
docentes realizé su posgrado en Europa. A nivel de escuela, ocho de ellas presentan la
mitad o mas de la mitad de sus docentes con posgrado obtenido en esta region. Siendo la
unica excepcion la UNAP, donde el 66,6% obtuvo su posgrado en Chile, y solo un 33,3%
lo obtuvo en Europa. Esto podria darse por las propias caracteristicas de la escuela,
asociadas a la extrema region en la que se encuentra y por la propia identidad regionalista
que presenta la escuela. Otras dos escuelas son notables de mencionar. La UV es la tinica
que presenta docentes que realizaron su posgrado en paises de Latinoamérica distintos a
Chile (33,33%), si bien, esto no se traduce necesariamente en un mayor porcentaje de
lecturas de autores latinoamericanos incluidos en sus programas. Por otro lado, la PUC es
la tinica que presenta docentes que realizaron su posgrado en EE. UU, si bien esta situacion
tampoco se traduce necesariamente en un porcentaje particularmente alto de lecturas de

autores estadounidenses en los programas de la escuela.
En este sentido, la centralidad del pensamiento europeo y la presencia del pensamiento

masculino en la sociologia chilena pareciera prevalecer por sobre otras consideraciones,

como la formacion de los profesores en otras regiones del mundo.
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En términos decoloniales, esta situacion reproduce la representaciéon del pensamiento
europeo como universal, y replica teorias y sistemas de clasificacion basados en
sociedades colonialistas que posicionan a otras regiones del mundo, como Latinoamérica,
por debajo de las europeas. Adicionalmente, el uso de teorias europeas niega las
especificidades del contexto e identidad latinoamericanos, y si bien, como algunas de las
escuelas hacen, es posible utilizar estas teorias y aplicarlas a la comprension de fendmenos
de la regidn, una mayor representatividad y uso de teorias latinoamericanas pudiese llevar
a un analisis mas preciso y contextualizado de los procesos y hechos sociales que en ella

ocurren.

Una de las maneras en que esta situacion se reproduce es por medio de la division del
trabajo en el mundo académico. Académicos del hemisferio sur se forman en instituciones
europeas y vuelven al pais de origen importando las teorias que alli aprendieron. Este
patron se observa dentro de las escuelas de sociologia vistas en la investigacion, como se
menciono anteriormente, la totalidad de las escuelas presentan docentes cuyos posgrados

fueron realizados en universidades de paises europeos.

Por otra parte, en términos de la epistemologia de género, la baja representatividad de las
mujeres en la muestra lleva a la instauracion de la vision masculina como universal, sin
considerar como los fendmenos sociales afectan de manera diferenciada a ambos géneros.
Por otro lado, se niega el reconocimiento a las mujeres como sujetos generadores de
conocimientos socioldgico. Esta situacion ocurre no solo a nivel del contenido de los
programas, sino que también se extiende y reproduce a nivel de los docentes de los cursos
de teoria. Como mencionaron algunos entrevistados, un mayor numero de mujeres en
puestos de docencia puede tener un mayor impacto en el nimero de autoras que se
incorpora en los programas, y en potenciar el interés de las estudiantes en la teoria
sociologica, configurandose como referentes para las proximas generaciones de

sociologas.
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La tension de nucleo-periferia en la sociologia chilena se da no solo a nivel de autores,
sino también a nivel de tematicas abordadas en las lineas de teoria de las escuelas. En
torno a esto, nuevamente se observa que existen diversos temas periféricos, con poca
representatividad a nivel de escuelas, y un nicleo central mas pequenio el cual se encuentra
presente en la mayoria o totalidad de las escuelas. En este sentido, se perfilan los temas
de Estructura y Sistemas, Agencia, Interpretacion e Interaccion, Teoria Clésica e
Introduccidn a la Sociologia como aquellos centrales para las escuelas analizadas. En el
caso de los dos primeros (Estructura y Sistemas, y Agencia, Interpretacion e Interaccion),
presentes en todas las escuelas analizadas, su centralidad se comprende debido al debate

presente a la base de la disciplina sociologica entre la agencia y la estructura.

En el caso del tema de Introduccion a la Sociologia, éste se encuentra en los primeros
cursos de las lineas de teoria, y en términos pedagdgicos, tiene como funcién la
sociabilizacion de los estudiantes en los conceptos y herramientas basicas necesarias para
su desarrollo disciplinario. Por otro lado, el tema de la Teoria Clasica asocia a Marx,
Weber y Durkheim bajo la clasificacion de “Padres de la Sociologia”, estos autores se
configuran como los principales referentes de la disciplina, desde los cuales, se pueden
derivar las corrientes posteriores tedricas que se han abordado en ella. En este sentido, la
Teoria Clasica se perfila como la primera aproximacion de los estudiantes a la teoria

sociologica, y la base para comprender las corrientes tedricas posteriores.

La centralidad de esta tematica también implica que estos tres autores, Marx, Weber y
Durkheim compongan el nacleo central de autores de las escuelas, si bien su presencia no
se encuentra solamente reducido a ella. Los autores pueden poseer diversas funciones
dentro y entre las escuelas, es decir, pueden incorporarse a diversas tematicas segun los
criterios de las escuelas y los profesores. Esta flexibilidad en las funciones y temas
posibles de los autores también da cuenta de la debilidad epistemoldgica, que permite a
las escuelas autodefinir cudl es la funcion y tema que asignara a cada autor, sin que ésta

se encuentre consolidada a priori. Ejemplo de esto lo ilustra la PUC, escuela que presenta
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diferencia con las otras escuelas puesto que es la tinica que no considera un curso de teoria
clasica en su linea de teoria. Esto no implica que Marx, Weber y Durkheim no se incluyan
en sus programas, sino que, producto de la debilidad epistemologica y la tradicion de la
escuela, la PUC derivé en otro tipo de organizacion de los temas de sus cursos que, por
ejemplo, incluyen a Durkheim dentro del tema de Estructura y Sistemas, y a Marx y Weber

en la tematica de Racionalizacion.

Considerando lo anterior, esta investigacion implica un avance en el andlisis y
caracterizacion de la reproduccion de la teoria socioldgica en Chile. En este sentido, la
identificacion y caracterizaciéon de un nucleo central de autores y tematicas, y la
caracterizacion de escuelas y profesores supone un intento para profundizar en como se
construye y reproduce la teoria socioldgica dentro de las escuelas de sociologia. También
supone una oportunidad para que las escuelas y la teoria sociologica en general en Chile

puedan observarse a si mismas, y su rol en la ensefianza y reproduccion de ésta.

Una fortaleza de la investigacion la constituye la metodologia utilizada para la
estandarizacion de los programas. La definicion de una lectura como obra tinica de cada
autor dentro de cada curso fue indispensable para posibilitar la comparacion entre escuelas
y autores. Y si bien en este caso fue pensada para el analisis de la teoria socioldgica, la
metodologia bien podria ser utilizada para otras areas de la disciplina, las ciencias sociales

o en cualquier otro &mbito de la ensefianza del conocimiento.

Sin embargo, la metodologia utilizada también presenta ciertas limitaciones. Por ejemplo,
la investigacion abordé la tematica de la reproduccion de la teoria sociologica a nivel de
discurso por medio de los programas, pero no ahondd en las practicas del acto de
ensefanza ni lo que efectivamente ocurre en el aula. En este sentido, no se pudo abordar
el énfasis o perspectivas que los profesores y profesoras le da a los diferentes autores y
contenidos de los cursos. La metodologia, ademas, considera como equivalentes todas las

lecturas unicas de los autores, independiente de las caracteristicas de los textos como el
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numero de paginas o tipo de texto (capitulo de un libro, libro completo, articulo
académico, etc.). De modo que, si bien en la investigacion se considerd el nimero de
lecturas, no fue posible aprehender la profundidad, duracion o complejidad de cada una
de éstas. Investigaciones futuras podrian tomar la metodologia propuesta en esta

investigacion y profundizarla, abordando las limitaciones mencionadas previamente.

En una linea similar, la investigacion tampoco abordo las justificaciones y explicaciones
de los profesores en torno al proceso de definicion de las lecturas y autores concretos en
los programas, ni sus experiencias en torno al acto docente. Por lo que investigaciones
futuras podrian abordar los factores considerados en la investigacion, y ahondar en nuevos
factores que pudiesen surgir a través del andlisis de las experiencias de profesores y

profesoras.

Una ultima limitacidn, particular a la presente investigacion, es que, por diversos motivos,
no se tuvo acceso a la totalidad de las escuelas de sociologia del pais. En este sentido,
existen omisiones de escuelas referentes y tradicionales en el campo socioldgico chileno,
como la Universidad de Chile o la Universidad de Concepcioén, por lo que la
representatividad de los resultados debiese mantenerse a nivel de las escuelas analizadas.
Investigaciones futuras podrian aumentar esta representatividad por medio del acceso a

los programas de un nimero mayor de escuelas.

En este sentido, la presente investigacion se configura como un paso adelante en el analisis
de la reproduccion de la teoria socioldgica a través de su ensefanza en las escuelas de
sociologia, y plantea caminos para que futuras investigaciones puedan ahondar en la
reproduccion de la teoria socioldgica en Chile. En términos de los vacios en la sociologia
previamente comentados, las escuelas y docentes de sociologia podrian utilizar espacios
comunes ya existentes, y/o crear nuevas instancias para compartir experiencias, y generar
y consolidar un acervo nacional propio que contribuya a la visibilizacion e inclusion de

perspectivas alternativas a la europea masculina.
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ANEXOS

Al. Cuestionario experto linea de teoria

Introduccion

(Me puede hablar un poco de usted? ;Coémo llego a la escuela, hace cuanto? ;hace

cuanto es coordinador de la linea?

Organizacion y caracteristicas de la linea de teoria

(Me podria contar un poco sobre como se articula la linea de teoria en su universidad?
(Qué funcion tienen los distintos cursos dentro de la linea?

(Ha sido cambiada la malla tltimamente? ;Cual fueron los motivos y razones para el
cambio?

(Como se relaciona la linea de teoria con el resto de los cursos de la universidad?
(Como ha influido esta tradicion de la universidad en el contenido de la linea de teoria?
(Como influye actualmente?

(Como describiria el proyecto de teoria sociologica que se desarrolla al interior de la
escuela? ;Qué caracteristicas y objetivos tiene?

(Los profesores que estan en la linea comparten algin perfil en especial?

(Como se define qué profesores realizan los cursos de teoria en la escuela? ;Qué

criterios se utilizan para la seleccion?

Contextual social

(Considera que los procesos de acreditaciéon de la carrera, y el contexto de la
acreditacion en general en Chile, influye o influyd de alguna manera en la

organizacion de los cursos de teoria, y/o en su contenido?
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Dado el contexto del movimiento feminista que se ha visto en el altimo tiempo, ;Como
ha abordado la escuelas la demanda por la incorporacién de mas mujeres como
profesoras y autoras en la escuela?

Si bien no se encuentra necesariamente expresado en un movimiento, existe cada vez
mas una preocupacion por la tematica decolonial ;Ha abordado la escuela esta

preocupacion en el contenido de los cursos? ;Como?
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A2. Listado Autores de los Programas

Tabla A1
Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Durkheim, E. Francia Masculino No 27 9
Weber, M. Alemania Masculino No 27 9
Bourdieu, P. Francia Masculino No 25 9
Luhmann, N. Alemania Masculino No 25 8
Marx, K. Alemania Masculino No 23 9
Giddens, A. Inglaterra Masculino No 17 7
Parsons, T. Estados Unidos Masculino No 16 8
Foucault, M. Francia Masculino No 14 8
Goffman, E. Estados Unidos Masculino No 14 7
Horkheimer, M. Alemania Masculino No 13 7
Habermas, J. Alemania Masculino No 12 7
Berger, P. Estados Unidos Masculino No 11 7
Lévi-Strauss, C. Francia Masculino No 11 7
Schutz, A. Austria Masculino No 8 6
Bauman, Z. Polonia Masculino No 7 5
Garfinkel, H. Estados Unidos Masculino No 6 5
Marcuse, H. Alemania Masculino No 6 4
Mead, G. Estados Unidos Masculino No 6 6
Arendt, H. Alemania Femenino No 5 3
Beck, U. Alemania Masculino No 5 4
Boltanski, L. Francia Masculino No 5 2
Simmel, G. Alemania Masculino No 5 3
Archer, M. Inglaterra Femenino No 4 3
Becker, H. Estados Unidos Masculino No 4 4
Beriain, J. Espaiia Masculino No 4 2
Bottomore, T. Inglaterra Masculino No 4 3
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Butler, J. Estados Unidos  Femenino No 4 2
Gayo, M. Espafia Masculino No 4 1
Giner, S. Espaiia Masculino No 4 2
Latour, B. Francia Masculino No 4 3
Lechner, N. Chile Masculino Si 4 2
Merton, R. Estados Unidos Masculino No 4 4
Mills, C. Estados Unidos Masculino No 4 3
Ritzer, G. Estados Unidos Masculino No 4 4
Rodriguez, D. Chile Masculino Si 4 2
Alexander, J. Estados Unidos Masculino No 3 2
Araujo, K. Chile Femenino Si 3 1
Deleuze, G. Francia Masculino No 3 3
Gadamer, H. Alemania Masculino No 3 1
Garreton, M. Chile Masculino Si 3 2
Harvey, D. Inglaterra Masculino No 3 2
Jay, M. Estados Unidos  Masculino No 3 2
Lukacs, G. Hungria Masculino No 3 3
Maturana, H. Chile Masculino Si 3 2
Mauss, M. Francia Masculino No 3 3
Aguilar, O. Chile Masculino Si 2 2
Almaraz, J. Espafia Masculino No 2 2
Arnold, M. Chile Masculino Si 2 2
Berman, M. Estados Unidos Masculino No 2 2
Blumer, H. Estados Unidos Masculino No 2 2
Collins, R. Estados Unidos Masculino No 2 2
de Saussure, F. Suecia Masculino No 2 2
Elias, N. Alemania Masculino No 2 2
Engels, F. Alemania Masculino No 2 1
Garcia Canclini, N. Argentina Masculino Si 2 1
Germani, G. Argentina Masculino Si 2 2
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Gramsci, A. Italia Masculino No 2 2
Heidegger, M. Alemania Masculino No 2 1
Honneth, A. Alemania Masculino No 2 2
Husserl, E. Alemania Masculino No 2 2
Kirkwood, J. Chile Femenino Si 2 1
Lahire, B. Francia Masculino No 2 1
Larrain, J. Chile Masculino Si 2 2
Lyotard, J. Francia Masculino No 2 2
Mascarefio, A. Chile Masculino Si 2 2
Montecino, S. Chile Femenino Si 2 1
Morandé, P. Chile Masculino Si 2 2
Moulian, T. Chile Masculino Si 2 1
Quijano, A. Peru Masculino Si 2 1
Stefoni, C. Chile Femenino Si 2 1
Taylor, C. Canada Masculino No 2 1
Touraine, A. Francia Masculino No 2 2
Adorno, T. Alemania Masculino No 1 1
Agamben, G. Italia Masculino No 1 1
Alabarces, P. Argentina Masculino Si 1 1
Altamirano, M. Argentina Masculino Si 1 1
Althusser, L. Francia Masculino No 1 1
Amin, S. Egipto Masculino No 1 1
Anderson, B. Irlanda Masculino No 1 1
Arboleda, M. Chile Masculino Si 1 1
Atria, F. Chile Masculino Si 1 1
Atria, R. Chile Masculino Si 1 1
Auyero, J. Argentina Masculino Si 1 1
Bacon, F. Inglaterra Masculino No 1 1
Baert, P. Bélgica Masculino No 1 1
Balibar, E. Francia Masculino No 1 1
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Bambirra, V. Brasil Femenino Si 1 1
Basaure, M. Chile Masculino Si 1 1
Baudelaire, C. Francia Masculino No 1 1
Baumann, G. Alemania Masculino No 1 1
Bazoret, E. Francia Femenino No 1 1
Beck-Gersheim, E. Alemania Femenino No 1 1
Beltran, M. Colombia Masculino Si 1 1
Bennett, T. Inglaterra Masculino No 1 1
Bertalanffy, L. Austria Masculino No 1 1
Bodin, J. Francia Masculino No 1 1
Boitano, A. Chile Femenino Si 1 1
Buitrén, E. Ecuador Masculino Si 1 1
Camacho, . Costa Rica Masculino Si 1 1
Cambiasso, N. Argentina Masculino Si 1 1
Cardoso, F. Brasil Masculino Si 1 1
Castells, M. Espaiia Masculino No 1 1
Castro Gomez, S. Colombia Masculino Si 1 1
Catalan, C. Chile Masculino Si 1 1
Cefai, D. Francia Masculino No 1 1
Chernilo, D. Chile Masculino Si 1 1
Cicourel, A. Estados Unidos Masculino No 1 1
Cohen, B. Inglaterra Masculino No 1 1
Comte, A. Francia Masculino No 1 1
Condorcet, N. Francia Masculino No 1 1
Coreth, E. Austria Masculino No 1 1
Corsi, G. Italia Masculino No 1 1
Cortés, A. Chile Masculino Si 1 1
Coser, L. Estados Unidos Masculino No 1 1
Crossman, R. Inglaterra Masculino No 1 1
Cueva, A. Ecuador Masculino Si 1 1
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
de la Cadena, M. Peru Femenino Si 1 1
Desrosier, A. Francia Masculino No 1 1
Di Filippo, A. Argentina Masculino Si 1 1
Dockendorff, C. Chile Femenino Si 1 1
Donoso, S. Chile Femenino Si 1 1
Dos Santos, T. Brasil Masculino Si 1 1
Douglas, M. Inglaterra Femenino No 1 1
Dubet, F. Francia Masculino No 1 1
Eagletone, T. Inglaterra Masculino No 1 1
Echeverria, B. México Masculino Si 1 1
Edles, L. Estados Unidos  Femenino No 1 1
Emerson, R. Estados Unidos Masculino No 1 1
Esposito, E. Italia Femenino No 1 1
Estermann, J. Suiza Masculino No 1 1
Evans-Pritchard, E. Inglaterra Masculino No 1 1
Evans, M. Inglaterra Femenino No 1 1
Federici, S. Italia Femenino No 1 1
Franceschi, Z. Italia Femenino No 1 1
Frank, A. Estados Unidos Masculino No 1 1
Fromm, E. Alemania Masculino No 1 1
Gandler, S. Alemania Masculino No 1 1
Geertz, C. Estados Unidos Masculino No 1 1
Graciarena, J. Argentina Masculino Si 1 1
Graceber, D. Estados Unidos Masculino No 1 1
Griswold, W. Estados Unidos  Femenino No 1 1
Guardini, R. Alemania Masculino No 1 1
Guerrero, B. Chile Masculino Si 1 1
Gurvitch, G. Francia Masculino No 1 1
Gutiérrez, R. México Femenino Si 1 1
Haraway, D. Estados Unidos  Femenino No 1 1
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Hedstrom, P. Suecia Masculino No 1 1
Herder, J. Alemania Masculino No 1 1
Hernandez, R. México Masculino Si 1 1
Hobbes, T. Inglaterra Masculino No 1 1
Homas, G. Estados Unidos Masculino No 1 1
Ianni, . Brasil Masculino Si 1 1
Innerarity, D. Espaiia Masculino No 1 1
Jepperson, R. Estados Unidos  Masculino No 1 1
Jessop, R. Inglaterra Masculino No 1 1
Jiménez Blanco, J. Espafia Masculino No 1 1
Joas, H. Alemania Masculino No 1 1
Jutoran, S. Argentina Femenino Si 1 1
Kant, I. Alemania Masculino No 1 1
Kendall, D. Estados Unidos Femenino No 1 1
Klein, N. Canada Femenino No 1 1
Kocka, J. Alemania Masculino No 1 1
Laing, R. Escocia Masculino No 1 1
Lander, E. Venezuela Masculino Si 1 1
Landerretche, O. Chile Masculino Si 1 1
Lazarsfeld, P. Austria Masculino No 1 1
Lengermann, P. Estados Unidos  Femenino No 1 1
Loncon, E. Chile Femenino Si 1 1
Macionis, J. Estados Unidos Masculino No 1 1
Mannheim, K. Alemania Masculino No 1 1
Magquiavelo, N. Italia Masculino No 1 1
Marc, E. Francia Masculino No 1 1
Marini, R. Brasil Masculino Si 1 1
Marsden, P. Estados Unidos Masculino No 1 1
Martineau, H. Inglaterra Femenino No 1 1
Martuccelli, D. Francia Masculino No 1 1
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Matus, T. Chile Femenino Si 1 1
Max Neef, M. Chile Masculino Si 1 1
Mead, M. Estados Unidos  Femenino No 1 1
Medina Echavarria, J. Espafia Masculino No 1 1
Meichsner, S. Alemania Femenino No 1 1
Merleau-Ponty, M. Francia Masculino No 1 1
Montafio, S. Bolivia Femenino Si 1 1
Moore, H. Estados Unidos Masculino No 1 1
Morafia, M. Uruguay Femenino Si 1 1
Mouffe, C. Bélgica Femenino No 1 1
Moulian, T. Chile Masculino Si 1 1
Munch, R. Alemania Masculino No 1 1
Nietzsche, F. Alemania Masculino No 1 1
Nisbet, R. Estados Unidos Masculino No 1 1
Ong, A. Malasia Femenino No 1 1
Ontiveros, J. México Femenino Si 1 1
Park, R. Estados Unidos Masculino No 1 1
Pateman, C. Inglaterra Femenino No 1 1
Peterson, R. Estados Unidos Masculino No 1 1
Pinto, A. Chile Masculino Si 1 1
Polanyi, K. Austria Masculino No 1 1
Portantiero, J. Argentina Masculino Si 1 1
Ricoeur, P. Francia Masculino No 1 1
Rivera Cusicanqui, S. Bolivia Femenino Si 1 1
Robles, F. Chile Masculino Si 1 1
Rosaldo, R. Estados Unidos Masculino No 1 1
Rostow, W. Estados Unidos Masculino No 1 1
Sanchez, G. México Masculino Si 1 1
Schmidt-Welle, F. Alemania Masculino No 1 1
Smith, A. Escocia Masculino No 1 1
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Latino- N° N° de
Autor Nacionalidad Género americano Lecturas Escuelas
Spaemann, R. Alemania Masculino No 1 1
Stavenhagen, R. México Masculino Si 1 1
Stichweh, R. Alemania Masculino No 1 1
Stolcke, V. Alemania Femenino No 1 1
Strauss, A. Estados Unidos Masculino No 1 1
Taussig, M. Australia Masculino No 1 1
Thévenot, L. Francia Masculino No 1 1
Tilly, C. Estados Unidos Masculino No 1 1
Torche, F. Chile Femenino Si 1 1
Tricot, T. Chile Masculino Si 1 1
Trouillot, M. Haiti Masculino Si 1 1
Turner, G. Australia Masculino No 1 1
Valdés, T. Chile Femenino Si 1 1
Valencia, G. México Femenino Si 1 1
Valenzuela, F. Chile Masculino Si 1 1
Wade, P. Inglaterra Masculino No 1 1
Wagner, P. Alemania Masculino No 1 1
Wallerstein, I. Estados Unidos Masculino No 1 1
Wollstonecraft, M. Inglaterra Femenino No 1 1
Zanfrini, L. Italia Femenino No 1 1

Fuente: Elaboracion propia.
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