FACULTAD DE
an < amn| CIENCIAS SOCIALES
% UNIVERSIDAD DE CHILE

ORGANIZACION DOCENTE EN EL CONTEXTO ESCOLAR:
CONSTRUCCIONES DE SIGNIFICADOS DE PROFESORES/AS

ORGANIZADOS/AS

Tesis para optar al grado de Magister en Psicologia Educacional

CANDIDATO: SEBASTIAN ORTIZ MALLEGAS
PROFESOR GUIA: DR. JUAN GONZALEZ LOPEZ

Santiago, 2018



Investigacion financiada por la Comision Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnologica de Chile
(CONICYT) Programa Formacion de Capital Humano Avanzado - Beca de Magister Nacional - Becas CONICYT.
Folio N° 22161955



El maestro es necesariamente militante politico. Su tarea no se agota en la ensefianza de las matematicas
o lageografia. Su tarea exige un compromiso y actitud en contra de las injusticias sociales. Luchar contra el mundo
gue los capaces organizan a su conveniencia y donde los menos capaces apenas sobreviven. Donde las injustas
estructuras de una sociedad perversa empujan a los expulsados de la vida. EI maestro debe caminar con una
legitima rabia, con una justa ira, con una indignacion necesaria, buscando transformaciones sociales.

(Freire, 1973, Pedagogia del Oprimido)

Las manifestaciones actuales, los paros, las marchas, los carteles, las columnas, responden a la necesidad
de participacion en el reconocimiento social de fenémenos dificiles de asumir. Sin duda, los requerimientos son
politicos, son sociales, son histdricos, son legislativos. Pero al mismo tiempo, son solicitudes personales y
cotidianas, corporizados en nombres y caras concretas, peticiones hechas a cada uno/a de nosotros/as en el micro
espacio que nos toca habitar y con quienes nos toca con-vivir.

(Gonzalez & Castaldi, 2018 Columna de opinion “El reconocimiento social como politica de reparacion”)
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1. RESUMEN

A partir de un estudio cualitativo se analizaron los significados construidos por profesores
agrupados politicamente, acerca de la organizacién docente. Para su abordaje se lleva a cabo un estudio
con caracteristicas narrativas de 12 entrevistas en profundidad de tipo activa-reflexiva a docentes
agrupados/as politicamente y que se encuentren activos en el trabajo de aula. Los resultados dan cuenta
de una configuracidn de significados que le otorga un lugar a la organizacién al interior de la escuela. Este
lugar permitiria a los profesores alzar la voz y negociar el poder en la institucion escolar, con el objeto de
reivindicar el lugar profesional de la labor educativa, potenciando en ello, un discurso de reconocimiento
y legitimacion de la accion social organizada de las mayorias tanto en el &mbito escolar como gremial.
Finalmente se reconfigura un rol social del docente organizado en la escuela como gestor de acciones
didacticas de involucramiento de la afectividad estudiantil y acercamiento de lo curricular a la experiencia
vital de los estudiantes. Esta construccion de significados seria promotora de un discurso de participacion
consultiva que se tensiona en las posibilidades de reconocimiento social otorgada por un Estado capitalista
que tecnifica la labor educativa al ambito de las didacticas, alejandolo de la reconstruccion de un proyecto

curricular diferente.

Palabras claves: Organizaciones docentes, sindicalismo docente, luchas docentes.



2. INTRODUCCION

2.1. Las organizaciones docentes y las configuraciones del sistema escolar

En las ultimas décadas Chile, al igual que Latinoamérica, ha centralizado sus acciones en materia
educativa en mejorar los bajos resultados que han ido mostrando diversas pruebas estandarizadas de logro
educativo. Producto de ello, nuestro pais ha desarrollado una serie de normativas que han buscado regular
tanto el ejercicio de los/as profesores/as, como de la escuela en su conjunto, instaurando diversos
mecanismos de gestion escolar basados en los principios de la empresa privada. Estas normativas
articuladas en las logicas del New Public Managment (NPM) han mantenido la racionalidad del mercado
educativo, a la vez que han generado mecanismos de rendicién de cuentas basados en el control eficaz de
los sujetos educativos (Assaél, et.al, 2011; Sisto, 2012; Verger, & Normand, 2015; Fallabella & De la
Vega, 2015).

Estas nuevas regulaciones han tenido una serie de consecuencias para los/as profesores/as, quienes
no solo han tenido que lidiar con un sistema que los responsabiliza por los problemas educativos, sino que
también los tecnifica y atomiza en su labor, en la medida que precariza sus condiciones de trabajo
(Cornejo, 2009; Robalino, & Koérner, 2013; Sisto, Montecino & Ahumada, 2013; Cornejo, et.al, 2015).
Para Reyes, Varas y Zelaya (2012) las configuraciones del escenario educativo instalan en los docentes
una cultura de la evaluacion como mecanismo de autodisciplina individual que los moviliza como sujetos
y colectivos, estableciéndose asi una matriz cultural que mantiene un continuo escenario de riesgo para la

accion de los y las docentes.

En esto es importante hacer notar la presencia de los profesores y sus organizaciones, quienes no
s6lo han sido uno de los principales actores en diagnosticar las consecuencias de estas nuevas normativas
para el sistema escolar, sino que han sido un agente clave en dinamizar las demandas de mejoras de las
condiciones en la que se lleva a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje (Gonzélez, 2015; Cornejo,
Castafieda, Abarca & Acufia, 2015). Algunas agrupaciones docentes incluso han denunciado como la
escuela se ha colonizado por una subjetividad neoliberal productora de relaciones sociales basadas en el
individualismo, la competitividad, la desconfianza y el autoritarismo; lo que estanca el surgimiento de una
masa docente critica y propositiva para transformar las condiciones que enmarcan nuestras escuelas
(Cornejo & Reyes, 2008).



2.1.1. Las agrupaciones politicas de profesores/as, y la crisis de representatividad, afiliacion
y participacion.

El fendbmeno de la organizacion docente de profesores/as en Latinoamericana es simultaneo al
surgimiento de los primeros espacios de educacion formal (Caiseo, 2013), y desde sus inicios se ha
autodefinido como el principal dinamizador de los cambios y las transformaciones de la educacion. Su
accion ha estado enmarcada en la relacién con el Estado y los gobiernos de turnos, asi como en la
implementacion de los distintos procesos de reforma educativa (Gentili, Suaréz, Stubrin & Gindin, 2004).
De hecho, el mundo académico discute la presencia de los profesores y sus organizaciones como un
obstaculizador versus facilitadores para la implementacion de las politicas educativas (Valenzuela, &
Bellei, 2005; Gindin, 2007; 2011; Legarralde, 2008; Santibafiez, 2008; Nardacchione, 2012).

Las organizaciones de profesores se han caracterizado por la heterogeneidad, tanto en sus formas
de accion social como en los contenidos de sus demandas. Algunas agrupaciones han estado mas ligadas
a cuestiones sindicales revitalizando contenidos de tipo laborales en su accion social, mientras que otras
mas a cuestiones de tipo pedagogicas o profesionales, que posicionan el cambio escolar mas alla de las

condiciones de regulacion del trabajo docente (Vianna, 2001; Nufiez, 2001; Vieira, 2008a).

Esta heterogeneidad de formas de agrupamiento derivan a su vez, en distintos tipos de
colectividades: asociaciones gremiales, sindicatos, movimiento pedagogico-social y/o colectivo docente,
los que a su vez tienen distintos niveles de impacto: nacional, regional, provincial, distrital y escolar. Pese
a estas diferencias, el tipo de agrupacion politica que colectivice al cuerpo docente no es restrictiva de la
accion que establezca el gremio docente. Por el contrario, las diversas formas de agrupamiento confluyen
en un fendmeno abierto de acceso a la cuestién docente, como es el caso de la organizacidn docente. Las
organizaciones docentes surgirian a raiz de la construccion de una demanda que reivindique las
necesidades y utopias de las bases sociales de los y las profesores/as con respecto a la docencia deseada y
al proyecto educativo que rige la educacion del pais (Tiramonti, 2001; Loyo, 2001, Gentili, et al., 2004;
Avalos & Assaél, 2006; Tenti, 2013). Las demandas sociales serian para las organizaciones,
construcciones de significados que dotan de sentido a la accion social, y que articulados en una trama
histdrica, confieren identidad a sus participantes de base (Retamozo, 2009). Para el caso de la docencia,

las demandas de sus organizaciones han buscado reivindicar el lugar de profesional de la docencia,



estableciendo una matriz discursiva basada en el reconocimiento y el peticionismo hacia el Estado
mercantil (Ortiz & Rodriguez, 2015).

De la misma manera, las demandas del sector docente van mostrando el descontento en relacion a
la accion del Estado, sus reformas y politicas educacionales, que en muchos casos vulnera cuestiones
propias de la condicién de trabajador de la educacion, y termina despojando la autonomia profesional con
respecto a su quehacer (Gindin, 2007; Torres & Serrano, 2007; Vieira, 2008a; Dal Rosso, 2009; Reyes,
Cornejo, Arévalo & Sanchez, 2010; Rodriguez & Espindola, 2013). Para Dal Rosso (2009) seria el
descontento en relacién a las politicas educacionales, las condiciones de trabajo docente y la insatisfaccion
con los procesos dictatoriales del Estado de restriccion de autonomia, la que movilizaria al gremio a

levantar una demanda que los articule como organizacion y dote de nuevas luces la accion organizada.

Pese a ello, las agrupaciones que histéricamente han albergado a la amplia masa de trabajadores
de la educacion en Latinoamérica se encuentra en crisis en el marco de las nuevas formas de produccion
del capital (Cornejo & Reyes, 2008; Mejia, 2010; Avalos, et al., 2010); situacion que no seria diferente a
otras agrupaciones de trabajadores/as, quienes se han visto desafiadas a sostener nuevos discursos de
unicidad y colectividad sindical, profesional y gremial en un mundo que avanza a procesos de

estandarizacion del trabajo y nuevas formas de produccion del capital (Delfini, & Ventrici, 2016).

En el caso de Chile, la agrupacion que alberga historicamente a los docentes es el Colegio de
Profesores (COPROCHI), y su crisis no solo implica una baja representatividad y legitimidad por parte
de los docentes (Assél e Inzunza, 2008), sino también involucra bajos niveles de participacion de las
propias bases en la agrupacion nacional (MUD, 2017). La crisis de representatividad del COPROCHI
referiria a la escasa renovacion de las bases sociales que se agrupan en esta organizacion, mientras que la
crisis de legitimidad estaria asociada a la validacion de la accion de las dirigencias gremiales en la
conduccion del sector docente. Asimismo, se le cuestiona al COPROCHI el excesivo centramiento de la
accion y demanda en cuestiones sindicales y el escaso reconocimiento de las necesidades que los
profesores viven en el marco de la rendicion de cuentas educativas (Leiras, 2007; Badilla & Gonzélez,
2015).

Pese a lo anterior, esta crisis también ha sido positiva para el surgimiento de nuevas agrupaciones

docentes que entre algunas cosas levantan demandas de refundacion de su agrupacion nacional, llamando
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a la colectivizacion de sus bases sociales, en pos de la modificacién de su magisterio (Gonzélez, 2015).
Hoy en dia las agrupaciones docentes encontrarian una necesidad constante de convocar a participar a la
amplia masa de profesores/as en las acciones de protesta y movilizacién ciudadana, las cuales han sido
lideradas principalmente por los estudiantes secundarios y universitarios en nuestro pais. Para algunos
autores (Cornejo e Inzunza, 2013; Reyes, 2015) la baja participacion se asociaria a la ausencia en las
agrupaciones docentes de un proyecto politico pedagdgico coherente con las necesidades que viven los
profesores, y el cual surge para problematizar la tendiente coaptacion de sus demandas a las légicas
neoliberales.

Esta crisis que se analiza de las acciones de protesta del sector docente también se reproduce en
las préacticas de participacion politica en las escuelas y en las relaciones que se establecen como fuerza
gremial. Pues, la crisis de participacion, legitimidad y representatividad no es producida Unicamente por
una gestion inadecuada de la dirigencia gremial o por el ejercicio performativo de las politicas neoliberales
sobre las subjetividades, sino que es producida y mantenida en las relaciones micropoliticas que se
construyen en la experiencia de organizacion docente de la escuela. Seria entonces, los significados acerca
de la organizacion docente un terreno fecundo para visualizar las oportunidades que nos muestra esta
crisis, y en ello la visibilizacion de una nueva subjetividad que permite el agrupamiento politico gremial,
a la vez, que recupera una memoria histérica que se hallaria silenciada y velada en las légicas de

produccién neoliberales de la institucion escolar (Reyes, 2009; 2010; 2015).

2.1.2. La organizacion docente y la demanda por la refundacion del espacio escolar.

Esta investigacion considera la organizacion docente como un fenémeno complejo, que implica
entenderla desde un escenario conflictivo e inacabado de la realidad social educativa de la docencia, en la
emergencia de un presente, que se reactualiza desde un pasado vivido, y se proyecta como un futuro
posible (Reyes, 2010). Para Souza de Andrade (2016) la organizacion docente es un “extrafo espacio de
autonomia y articulacion profesional, para construir y reconstruir el caracter politico de la profesion
docente” (p. 18). Este espacio de autonomia y articulacion ocurriria en las grietas y fisuras de la cultura
escolar, en dénde se re-actualiza la sociedad que se dice cuestionar en el plano macropolitico de los
movimientos sociales. Asi, la organizacion docente es una experiencia que va mas alla de los limites de
posibilidad del tipo de agrupamiento, sino que también se construye sobre la base de las interacciones

cotidianas que se producen en la escuela, el aula, a la vez que en las veredas de la protesta ciudadana, pues
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seria en la interaccion docente donde encontramos procesos de construccion de resistencia y articulacion
colectiva (Martinez, 2001; Loyo, 2001; Ndfez, 1986, 2001; Rockwell, 2006: Dal Roso, 2009; Mejias,
2010, Tenti, 2013).

La articulacion de la que nos habla Souza de Andrade (2016) implica, por un lado, la
reactualizacion de las configuraciones del escenario macro politico que enmarca el sistema educativo y la
profesion docente, y por otro lado, la reactualizacion de aquello que los sujetos educativos sostienen y
construyen como configuracion micro politica de su quehacer. Para diversos autores (Hélvia & Ramirez,
2011; Rodriguez & Espindola, 2013), la organizacién permite un lugar desde el cual significar la labor
educativa, confiriendo sentido a lo realizado tanto a nivel individual, como colectivo. De hecho, las
investigaciones de Reyes (2004; 2014) nos van mostrando como las formas histéricas de organizaciones
docentes han logrado reivindicar el lugar del profesorado como un agente politico y profesional, tanto en
la escuela como en el escenario politico social. Esto se lograria en la medida que los docentes organizados
han establecido una matriz de sentido para la transformacion de la escuela, vale decir, reposicionando el
trabajo profesional desde el cuestionamiento de la articulacion de lo que se realiza en el cotidiano con el

proyecto social educativo del pais.

En este marco la agrupacion docente en la escuela aparece como un terreno fecundo para significar
la experiencia de organizacion politica. Es en la escuela dénde encontramos algunos de los sentidos de
por qué y para qué organizarse, pues aquello que se cuestiona del ejercicio de las politicas macrosociales
se vive primero como experiencia narrada de aquello que se siente, piensa y vive en la escuela. Para Dal
Rosso, Leite-Cruz y Da Silva (2011) la escuela es el sitio en donde los y las docentes encuentran las
condiciones objetivas y subjetivas que permiten levantar una demanda colectiva y en ello, la oportunidad
de agrupacién y organizacion docente. Estas condiciones actuarian desde su naturaleza real y simbélica

acerca de lo que fue, esta siendo y sera el suefio de por qué y para qué nos organizamos.

Lo paradojal es que en Chile, la gran mayoria de las agrupaciones politicas de convergencia
docentes se articularian por fuera de la escuela, aun cuando se reconoce la necesidad de una accion
transformativa que también cuestione la actual escuela (Badilla & Gonzalez, 2015; MUD, 2017). De ahi
que resulta interesante analizar los significados que docente construyen de la organizacion en el marco de

su experiencia trabajo escolar.
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2.1.3. La organizacién docente y el espacio escolar.

Las diversas agrupaciones docentes que han existido en Chile han puesto de manifiesto como éstas
han operado histéricamente en respuesta al control ideoldgico que el Estado y sus representantes
gubernamentales han realizado con respecto al rol social de la escuela (Reyes, 2010). Incluso, las primeras
formas de agrupacion docente han surgido bajo la bisqueda de una nueva funcion social de lo educativo,
mas alld de la mera instruccion y adoctrinamiento académico (Nufiez, 1989; 2001; Caiceo, 2003:
Larrafiaga, 2010; Cariman, 2012; Pérez, 2014; Carrasco, 2016).

Lo que no ha estado exento de dificultades, pues las disputas de cuales son los sentidos de la
educacion no estan del todo resuelta por la figura estatal (Mejia, 2004). Siguiendo a Caiceo (2003), desde
el siglo XIX y hasta la actualidad, el profesorado del sistema de instruccion primaria ha tenido que
enfrentar una realidad tensionada entre lo que se le exigia socialmente y las posibilidades de decidir por
qué, a quiénes y para qué educar. En esto, el Estado y sus representantes gubernamentales han ido
ofreciendo en la historia de regulacion de lo educativo, diversas estrategias de limitacion de las
expectativas que los docentes han construido con respecto a lo educativo. Estas estrategias habrian
buscado en palabras de Carrasco (2016) la regulacion ideoldgica del escenario educativo, mediante la
produccién de un sujeto docente ideal y necesario para el proyecto politico social hegemonico. Algunos
ejemplos de esto fueron la creacion de la Ley de Instruccion Primaria en Educacion y el Estado Docente,
la reforma del afio en el gobierno de Alessandri y la proliferacion de la educacion publica, la colegiatura
obligatoria en dictadura, el reciente Estado Docente, entre otras regulaciones, que han regulado el
quehacer docente y con ello en parte, la funcion social de la educacion (Gentili & Suarez, 2005; Carrasco,
2016).

En este marco los espacios de organizacidn docente se transforman en una posibilidad para retomar
los espacios de transformacion de la funcion social de la escuela, en un momento histérico en que las
I6gicas de las empresas privadas han inundado el quehacer cotidiano de nuestras escuelas (Mejias, 2004).
De hecho, varios autores han mencionado que serian los espacios de organizacion docente una de las
principales herramientas para la mejora de los aprendizajes de los estudiantes, en la medida que en el
espacio de organizacién se encuentran los sentidos para refundar el proyecto politico y pedag6gico que
rige el quehacer de la propia préctica profesional docente, a la vez que lo hace con el quehacer de la

escuela (Torres & Serrano, 2007; Vieira, 2008a; Reyes, Cornejo, Arévalo & Sanchez, 2010).

13



Pese a esto, existen escasos estudios que vinculen la experiencia de organizacion en el espacio
escolar, mas bien la literatura especializada ha estado centrada en describir el devenir de las agrupaciones
docentes a nivel nacional y su relacién con las politicas de profesionalizacion del gremio docente, dejando
escaso espacio para hacer emerger la voz de los profesores organizados politicamente. Esto no es menor,
ya que muchos de los movimientos de organizacion docente en la historia de nuestro pais y de
Latinoamericana han incorporado en sus discusiones y reivindicaciones asuntos de refundacion de lo
pedagogico y la funcién social de lo educativo, revitalizando los proyectos politicos que se articulan desde

sus propuestas y los andlisis que realizan de la profesion docente (Gentili, et al, 2004).

En nuestro pais, encontramos experiencias investigativas que han intentado problematizar las
resistencias cotidianas que se construyen en las escuelas y las organizaciones (Cornejo et al, 2014). Estos
estudios han sistematizado la experiencia de algunos casos de agrupamiento docente, mostrando en ello,
la necesidad de visibilizar la experiencia de aquellos docentes que agrupados politicamente dan vida al
fendmeno de la organizacion, resignificando en parte la crisis de su magisterio. Esta tesis persigue este
desafio, intentando entre algunas cosas, revitalizar la voz de los magisterios, no desde el andlisis y
sistematizacion del caso de agrupamiento docente, sino mas bien, desde los significados que reivindican

la profesion del ejercicio cotidiano de la labor pedagogica.

Abordar el desafio de analizar los significados que los y las docentes construyen con respecto a su
organizacion, permitiria también acompafar la blasqueda de sentido que plantean algunas de las
agrupaciones docentes mas visibles en el escenario politico-social chileno actual. Pues, muchas de estas
agrupaciones en sus propuestas llaman a refundar el espacio escolar desde la experiencia cotidiana,
transformando la subjetividad docente en un espacio para resistir las légicas neoliberales de las politicas
de gestion escolar (Movimiento por la Unidad Docente, 2012; Colegio de Profesores, 2015; Movimiento
50/50, 2015; FENATED, 2014; Sindicato Unico de Trabajadores, 2016). Sin embargo, tenemos poca
evidencia de como se construye este proceso, y menos aun cémo se significa la experiencia de

organizacion desde sus profesores participantes.

2.2. Planteamiento del problema.

Diversos autores han dado cuenta que las organizaciones de profesores surgen en su vinculo con
el espacio escolar y la visualizacion de un proyecto pedagdgico contrario al construido (Nufiez, 1989; Dal

Roso, 2009; Reyes, 2015). Sin embargo, las Gltimas regulaciones del sistema escolar chileno han
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configurado nuevos matices para la cultura y las relaciones sociales del profesorado al interior de las
escuelas, las que dificultarian la aparicion de diferentes tipos de agrupaciones politicas de docentes
(Gentili, et.al, 2004). Hoy diversos autores han indicados ademas, una crisis de sentido de las agrupaciones
que histéricamente han colectivizados a los y las docentes (Leiras, 2007; Cornejo & Reyes, 2008), la cual

también seria reproducida en las relaciones cotidianas construidas en la escuela.

A pesar de lo anterior, existen algunas experiencias de agrupaciones docentes que buscan refundar
aquello que se vive en la escuela con respecto a la organizacion, siendo claro en la emergencia de un
discurso que intenta recuperar los sentidos fragmentados de un memoria politica gremial de reivindicacion
de otra docencia y otro sentido de lo educativo (Reyes, 2010; 2015, Carrasco, 2016). Sin embargo, son
escasos los estudios que rescatan la experiencia local del docente organizado/a, mas aquellos que los
intentan lo hacen desde la vivencia de la agrupacion, concluyendo la necesidad de analizar aquellos que
construyen los sujetos que conforman las organizaciones de profesores. Asimismo, la gran mayoria de las
investigaciones discuten desde la vereda del agrupamiento politico y el lugar del gremio en los
movimientos sociales, dejando pocos espacios para la emergencia de las interacciones cotidianas, que
también construyen la experiencia de organizacion docente (Souza de Andrade, 2016). De ahi que el
interés de estudio sea indagar en aquello que es construido, en términos de significados, por las bases
sociales de profesores/as, quienes en sus diferentes agrupaciones reclaman la configuracion del espacio
escolar, del que también forman parte y del cual se levantan nuevos sentidos para las demandas sociales

de los docentes organizados y sus agrupaciones.

2.2.1. Pregunta de Investigacion

¢Cudles son los significados construidos por los/as profesores/as acerca de la organizacion docente

en el marco de la escuela?
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3. MARCO TEORICO

Las agrupaciones de profesores en Chile han sido plataforma de dialogo entre el Estado, sus
gobiernos, los profesores y la sociedad civil en su conjunto; por lo que su andlisis histérico nos permite
dilucidar las posibilidades que hoy albergan la resistencia del sector y la confluencia de nuevas
configuraciones de significado para la accién politica organizada.

Los profesores organizados han puesto en la palestra publica una serie de articulaciones de sentidos
y significados que han reconfigurado las nociones de lo educativo, asi como de las concepciones asociadas
al ser docente (Reyes, Cornejo, Arévalo & Sanchez, 2010). Lo anterior ha sido posible por la propia lucha
organizada del gremio docente sobre lo que las politicas del Estado y sus representantes gubernamentales
han ido delineando sobre la prescripcion del trabajo profesional docente. De ahi que para entender el
quehacer del fendmeno de la organizacién como una compleja articulacion de significados entre elementos
micro y macrosociales en los que se construye y reconstruye el caracter politico de la profesion docente
(Souza de Andrade, 2016), se hace necesario interpelar el devenir histdrico de la docencia, a la vez, del

papel del Estado como regulador del acontecer politico-educativo, y el papel de los docentes organizados.

En este sentido, este recorrido sociohistdrico por las politicas educativas de delineamiento de la
cuestion docente (Reyes & Cornejo, 2008) nos permiten comprender el papel de la organizacion docente
en Chile y las demandas que éstas han articulado para revitalizar la autonomia profesional y el
reconocimiento social y politico del docente. Esta evolucion es el contexto que articula las organizaciones

docentes y es el marco comprensivo para las posibilidades analiticas y cientificas de estudio.

3.1. La organizacién docente en Chile

3.1.1. Las primeras organizaciones docentes, la funcion social de lo educativo y las

configuraciones del Estado Docente

Desde los comienzos de la nacidn, el Estado va paulatinamente cobrando un rol protagonico en el
desarrollo del sistema educativo nacional, aunque su accién formativa se focalizaba en las clases sociales
de quienes se esperaba que condujeran al pais. A pesar de esta evidente ausencia de un rol social estatal,
en el siglo XIX se inicia un sistema mixto de educacion publica para un conjunto reducido de estudiantes
de las altas capas y pobres merecedores (Larrafiaga, 2010). Asimismo, se crean diferentes instituciones

educativas, entre ellas la Universidad de Chile, la Escuela de Preceptores, mas tarde la Escuela de Artes
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y Oficios y luego en 1853 se crea la Escuela Normal de Preceptoras. Para Caiceo (2003) en esta época los
profesores palpitaban el inicio de un rol social de su labor, en tanto representantes de la funcion social del
Estado, aunque para Nufiez (2007) este rol no era consecuente de un lugar en la estructura social del pais,
en tanto las labores pedagdgicas podian ser realizadas por cualquier civil mediantemente calificado y
comprometido con el desarrollo del pais.

En 1860 se promulga en Chile, la primera Ley Orgénica de Instruccién Primaria y ya en 1879 se
dicta la ley que organiz6 la instruccion primaria y secundaria nacional. En la década de 1880, se crearon
la Escuela Normal de Profesores Secundarios y el Instituto Pedagdgico con lo que se reconoce el trabajo
docente como un asunto social (Cariman, 2012) y como una cuestion que requiere de una rigurosa

formacion y calificacion (Nufez, 2007).

Posterior a la Guerra del Pacifico -1879 y 1883- Chile incremento el gasto publico en educacion,
constatandose un fuerte crecimiento de los establecimientos educacionales del Estado. Entre 1875y 1901
las escuelas fiscales aumentan de 620 a 1.700, mientras que los liceos fiscales desplazan a los particulares
como la principal oferta de ensefianza secundaria (Larrafiaga, 2010). Es aqui donde, los profesores
comienzan un proceso de cuestionamiento publico para evidenciar las consecuencias de la falta de
regulacion del ejercicio de la docencia, a saber: la diferencia de salarios entre los profesores de primaria
y secundaria, las condiciones objetivas y el escaso material para llevar a cabo la labor pedagogica, la
pobreza extrema de los estudiantes, la falta de infraestructura e incluso aislamiento de algunos docentes
de sectores rurales (Nufiez, 1986; 1990; Pérez, 2014).

El crecimiento de la creacién de establecimientos educacionales planted la necesidad de
colectivizar y organizar las demandas del sector docente. Estas primeras respuestas se tomaron en la
vereda de las asociaciones mutuales, como de la Federacion de Profesores de Instruccion Primaria (FPIP)
y la Sociedad Nacional de Profesores (SONAP), con las que se logra generar algunas condiciones de
resguardo de la labor docente, en términos de salud y acceso a vivienda. Pese a ello, estas organizaciones
se vieron limitadas a la hora de combatir el origen de los problemas, que se hallaba en la relacién
contractual con el empleador —Estado-. La asistencia mutua, que paliaba las consecuencias de la
postergacion del Estado y la burguesia chilena, se volvié insuficiente cuando la situacion del profesorado
comenz0 a recrudecerse y empezaron a realizarse recortes al gasto publico en educacion y en ello a los

salarios del profesorado (Pérez, 2014). Esto motivé que el movimiento docente avanzara en logicas de

17



enfrentamiento con el Estado para mejorar sus condiciones de trabajo. Surgieron asi organizaciones como
la Federacion de Profesores de Instruccidon Primaria (FPIP) y la Liga Nacional del Magisterio Primario de
Chile, las que terminaron articulandose en la futura Asociacion General de Profesores de Chile (AGP).

Durante este periodo, y en paralelo a la busqueda por mejores condiciones, diversos grupos de
profesores y otros agentes politicos llevaron a cabo experiencias pedagdgicas de caracter experimental y
autogestionadas, como las Escuelas Federadas y Racionalistas de la Federacion Obrera de Chile (FOCH),
las Escuelas Libres y Racionalistas de las Organizaciones Obreras Anarquistas, la propuesta de Reforma
Integral de la Ensefianza Publica impulsada por la Asociacion General de Profesores de Chile, la
Universidad Popular Lastarria de la Federacion de Estudiantes de la Universidad de Chile, y los Circulos
de Estudio organizados por el religioso Fernando Vives (Cariman, 2012). En todas ellas, el profesorado
encuentra una cercania de sus demandas con las necesidades de las clases desventajadas del pais, quienes
reclaman con vehemencias mejoras en las condiciones de vida social, politica y economica en el Chile de

inicios de lo educativo (Nufiez, 2007; Pérez, 2014).

Pese a ello, el profesorado del sistema de instruccion primaria tuvo que enfrentar una realidad
tensionada entre lo que se le exigia socialmente y las posibilidades de decidir como, por qué, a quiénes y
para qué educar, que aun no era una derecho social ciudadano. En aquella época, existia el convencimiento
de que la escolarizacion de masas implicaba el dominio de la relacidn entre el saber, las instituciones y el
poder (Reyes, 2010), lo que implica una escolarizacion basada en los principios de civilidad de la
ciudadania. Asi, el periodo entre 1880 y 1920 estuvo caracterizado por una administracion estatal que
coordin0, superviso y reguld a la sociedad a través de sistemas de bienestar social y escolarizacion
(Cariman, 2012).

En 1920 se dicta la Ley de Instruccion Primaria Obligatoria, la que constituyé una forma de
consenso inter-élites: las capas medias y altas asistian a las Preparatorias, anexas a los Liceos, y los
sectores populares, accedian a la Escuela primaria comun, sostenida por el Estado (Reyes, 2010). En
materia de trabajo docente, esta ley define por primera vez la jornada laboral docente, destacando aspectos
evaluativos y de perfeccionamiento docente, lo que para Biscarra, Giaconi y Assael (2015), podria ser

interpretado como un intento de profesionalizacion.
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Tanto la AGP como la FOCH cuestionaron esta Ley debido a que no resolvia la escasez de
escuelas, y aludiendo a que poseia un caracter centralista. Asimismo, cuestionaban el caracter burgués de
la educacidn, acusando a las escuelas de reproducir las desigualdades de clase social (Reyes, 2010). Fue
asi como este movimiento de profesores funda las Escuelas Federales Racionalistas, las que se plantearon
como espacios pedagogicos autbnomos y criticos frente a la educacion del Estado y su funcion social. Esta
iniciativa que fue gestionada y financiada por los propios sindicatos de obreros que reclaman una
educacion para sus sectores, termina desarticulandose hacia fines de 1926 (Reyes, 2010).

Pese a esto, en 1925, se articula la Asamblea Constituyente Popular, espacio liderado por los
docentes para decidir el proyecto pedagogico para la educacion de los sectores populares. En esto, la
FOCH y la AGP buscan revitalizar la educacion de las masas ciudadanas como una cuestion de prioridad
estatal, articulando asi el primer proyecto de educacion popular surgido desde las propias bases (Reyes,
2010). Sin embargo, el presidente Alessandri no considera esta construccion como valida e impone una
nueva institucionalidad a través de una nueva Constitucion. Después de eso, “(...) los maestros ya no
podian imponer su Proyecto por la “via soberana” elegida, sino por la “via constitucional de la peticiéon”
(Reyes, 2010, p. 47). Fue entonces cuando queda institucionalizada una nueva via de lucha y organizacion

docente: la via politica tradicional y el peticionismo estatal (Salazar, 2012).

Con la Constitucion de 1925 queda legislado el rol del Estado en la educacion (conocido
popularmente como “Estado Docente™) de entregar a la ciudadania, instrumentos de movilidad social y
mayor protagonismo para el desarrollo de la nacion. Sin embargo, el mismo Estado Docente sufrié fuertes
criticas por parte del profesorado, quienes aludieron que éste no es reflejo de la instauracion de una
responsabilizacion del Estado como garante de justicia social a través de la educacion. Los docentes
analizaban que lo que ocurre con el Estado Docente seria la materializacion de un proyecto social de la
élite politica chilena, quienes vieron en la educacion publica una herramienta para imponer un

determinado orden, unidad y homogeneidad en la construccion de la nacion (Reyes, 2009).

El andlisis politico desde 1926 gir6 en torno a la funcion social de la educacion indicandose la
necesidad de transformar radicalmente el sistema escolar para que la educacion tuviera una orientacion
practica, industrial y comercial (Cariman, 2012). En 1927, el profesorado acepta organizar la lucha a través

de la via constitucional, aunque esto implicé “(...) aceptar que la politica seria el instrumento central de
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su proyecto social. El problema es que ese era un terreno desconocido para ellos, no teniendo experiencia

técnica, sino “ingenuidad y candidez politica” (Reyes, 2010, p. 47).

En 1927, durante los inicios del primer gobierno de Ibafiez del Campo surge la Reforma Educativa
de 1928, que junto con otros cuerpos legales, pretendieron crear la infraestructura organizacional de la
“reforma integral” (Larragafia, 2010). Entre abril y mayo se creé y se derogé la Superintendencia de
Educacion, se creo el Ministerio de Educacion Pablica, se crearon las Direcciones Generales, se extendio
la educacion bésica obligatoria a seis afios, y se reconocid el rol cooperador de la funcion educacional del
Estado a los establecimientos privados (Cariman, 2012). En materia de trabajo docente, se le otorga
especial importancia a la formacion, buscando que el Estado asegurara “la funcion educativa” a través de
la instruccién y capacitacion a profesores en escuelas de pedagogia e institutos universitarios,

pretendiendo con ello una mayor autonomia de su labor en la escuela (Biscarra, Giaconi & Assaél, 2015).

Desde finales del siglo XIX hasta la tercera y cuarta década del siglo XX, los desarrollos politicos
del pais estuvieron protagonizados por las presiones de movimientos docentes (Echeverria, 1983). Entre
1932 y 1935 funciona la Federacion de Maestros de Chile, con una concepcion educativa vinculada al
materialismo dialéctico ideologicamente enmarcada en el partido comunista (Matamoras, 2017).
Posteriormente, entre 1935 y 1943 surge la Unidn de Profesores de Chile, que formo parte de la
Confederacion de Trabajadores de Chile, representando fundamentalmente a los profesores primarios.
Luego, en el afio 1943 surge la Federacidon de Educadores de Chile constituyendo la organizacién de mayor
participacion politica del magisterio, logrando reunir a gran parte de las organizaciones docentes
nacionales de aquel entonces. En la década de 1950, el magisterio se encargaba directamente de velar por
la permanencia de un Estado Docente en Chile, ya que consideraba un grave problema el extraordinario
crecimiento de la ensefianza privada, enfatizando que debia ser la educacion publico-fiscal la que se llevara

la atencidn preferente del Estado-Nacion (Vidaurre, 1959).

En esta década, el magisterio explicita la necesidad de vincularse con estudiantes universitarios,
obreros, politicos y grupos sociales, para generar debates publicos acerca de la educacion, lo que era
respaldado por la alta valoracion social que tenia el profesorado de la época (Vidaurre, 1959). La mayoria
de los docentes del pais eran funcionarios publicos dependientes del Ministerio de Educacion, con la

excepcion de un minimo porcentaje que trabajaba en el sector privado. Los profesores del pais habian
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logrado un legitimo reconocimiento social y profesional, ganando importantes espacios de participacion
en la generacion de politicas educativas (Caiceo, 2003).

En este periodo se gesta el Estatuto Administrativo de 1960, el cual define al profesorado como un
grupo particular dentro de los funcionarios publicos, que entre algunas cosas sefiala que para desempefiar
las funciones docentes en colegios del Estado, se debe contar con titulos otorgados por el Ministerio de
Educacién, Universidad de Chile, Universidad Técnica del Estado, o por las universidades reconocidas
por el Estado (Biscarra, Giaconi & Assaél, 2015). Debido a lo anterior, es posible pensar en un docente
conceptualizado esencialmente como un funcionario del Estado y sujeto por ello a una determinada
jerarquia (Nuifiez, 2001). Esto implica “la definicion de cargos y de una institucionalidad que norma
politica y administrativamente su trabajo” (Biscarra, Giaconi & Assaél, 2015, p. 85). Lo que para Nufez
(2004) articula los inicios de una identidad docente profesional de tipo funcionario del Estado.

En la década de 1960 se vivié ademas, la expansion méas importante del sistema educacional
chileno, tras diagnosticar el problema de cobertura educativa del pais (Nufiez, 2004). Con la reforma
educacional de Frei Montalva en 1965, se orienta en forma explicita hacia una creciente democratizacion
de la ensefianza, lo que se demuestra en los esfuerzos realizados para expandir el conjunto del sistema
educativo hacia los sectores que tradicionalmente demostraban dificultades de acceso, buscando
mecanismos de superacion de las desigualdades con base en el principio de igualdad de oportunidades en
educacion (Slachevsky, 2015). La dimension institucional de esa reforma se inscribe en la Constitucion
de 1925, donde se reafirma la educacion publica como una atencion preferente del Estado asi como la

obligatoriedad de la educacion primaria (Nufiez, 2004).

Para lograr esta masificacion, el gobierno de Frei Montalva solicita apoyos monetarios
internacional a EE.UU., lo que configura una adscripcion gubernamental a los principios del liberalismo
en la organizacion social del pais, en desmedro de aquellos propios del comunismo soviético que eran los
promulgados por el sindicalismo docente (Matamoras, 2017). Desde aqui se comienza a configura un rol
crucial de la educacion en la formacion de capital humano capacitado técnicamente para poder desarrollar
la industria y con ello, fortalecer los anhelos progresistas del pais. Luego de estas iniciativas, durante el
gobierno de Salvador Allende, en el periodo de 1970, nos encontramos con el surgimiento de una fuerza
gremial con carécter social — reivindicativo (Matamoros, 2017). El gobierno de Allende adopté diversas

medidas para nacionalizar la produccion del pais, comenzando ademas con programa de redistribucion
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del ingreso mediante aumentos de los salarios nominales, por una parte, y un sistema de controles de
precios y de los canales de distribucion, por otra. La democratizacion se puso en el centro de su gobierno
y la educacion un camino para ello, en la medida que se recuperara la relacion educacién y clase social
(Oliva, 2010). Esto favorecio la discusién nacional del gremio de profesores con otras agrupaciones de
trabajadores respecto de las necesidades y expectativas educacionales, lo que para el profesor implico
pensar la posibilidad de abrir los espacios de participacion en la escuela, y la formacion de un aprendiz
critico de su condicion social (Rubilar, 2004).

En este escenario, se institucionaliza la gratuidad educativa, asi como programas de asistencia
escolar para los sectores populares de la sociedad, se potencia ademas, la planificacion del curriculum
escolar, las salidas profesionales, un programa de orientacion escolar, una integracion de la escuela en la
comunidad y el mejoramiento del estatuto del cuerpo docente en materia de salarios y participacion (Oliva,
2010). Todas estas iniciativas reformistas buscaban converger en el Proyecto de Escuela Nacional
Unificada (ENU), que fue uno de los programas mas representativos y polémicos del gobierno de la época,
pues se proponia terminar con la desigualdad social reproducida en el sistema escolar y modificar el lugar

del Estado en el fortalecimiento y mejora de la educacion publica.

Por su parte, en 1970 el magisterio convocd al Congreso Nacional de Educacion, que concluye con
la necesidad de constituir una Unica organizacion de fuerza sindical de trabajadores; fundandose el
Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacion (SUTE), el que a los pocos meses fue reconocido por
una ley especial de la Republica (Gentili & Suérez, 2005). EI SUTE, agrup6 a maestros, paradocentes y
al personal que trabajaba en el sector educativo. Esta organizacién sindical tuvo ademas fuertes
componentes pedagdgicos, lo que se reflejé en el movimiento de los Talleres de Educadores, que se
instalan como parte de una concepcion de politica educacional que en la época de la Unidad Popular, se
vinculaba fuertemente con la construccion de ciudadania (Vera, 2010). Con esta experiencia de
organizacion se fue desarrollando una iniciativa de formacién docente con base a un modelo de

aprendizaje basado en la reflexion sobre la préactica y en la colaboracidn con pares.

Hasta principio de los 70, la mayoria de los docentes del pais eran funcionarios publicos
dependientes del Ministerio de Educacién, con la excepcion de un minimo porcentaje que trabajaba en el
sector particular pagado (Caiceo, 2003). Los profesores y profesoras en Chile, habian logrado un legitimo

reconocimiento social y profesional, ganando importantes espacios de participacion y mejoras
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remuneracionales, alcanzando aumentos historicos de su renta (Gentili & Suérez, 2005). La organizacion
de profesores en Chile durante el Estado Docente logro posicionar no s6lo un lugar desde el cual levantar
ciertas demandas de mejoras en las condiciones laborales de un oficio, que sufrié los vaivenes de los
inicios de las grandes reformas educativas del Chile en vias de desarrollo, sino también puso en el debate
el sentido de la educacion, y lo que se esperaba de su rol como educador (Caiceo, 2003).

3.1.2. La Dictadura civico militar, el Estado Subsidiario y la represion del profesorado

El 11 de septiembre de 1973 Chile vive un Golpe de Estado liderado por las fuerzas armadas del
pais y por el entonces Jefe de las Fuerzas Armadas Augusto Pinochet. La administracién del pais fue
asumida por una Junta de Gobierno autoinvestida de autoridad legal con el mando supremo de la nacion
y los tres poderes del Estado. Esta dictadura se extiende hasta 1989 y marca el paso de un Estado Docente
0 Estado de Compromiso, hacia un Estado Subsidiario. El sistema educacional chileno sufrié profundas
transformaciones, desde los cambios metodoldgicos y de contenidos hasta la desaparicion y muerte de
connotados profesores/as. La Dictadura asignd nuevos roles a los distintos estamentos de la comunidad
escolar, viéndose afectado el conjunto del sistema de educacion basica, media, técnico profesional y
universitaria tanto en los sectores publico y privado (Lopez, Assaél & Neumann, 1984; Castro-Paredes,
2012).

La llegada de la Dictadura dio inicio a un violento descenso del gasto publico en educacion, lo que
repercutio en una fuerte baja de las remuneraciones de los docentes, ademas se intervinieron los centros
escolares en su direccion, asi como se limitd el desarrollo del curriculo mediante un explicito control
ideologico (Gentili & Suérez, 2005). La reorganizacion curricular implico el fomento de una vision
técnico/operacional de la pedagogia, fortalecida por el enfoque conductista en la formacion docente, un
curriculum nacionalista y tendiente a la maximizacion de capital humano (Gentili & Suérez, 2005;
Biscarra, Giaconi & Assaél, 2015). La subsidiariedad estatal en educacion, asi como la introduccion del
sector privado, fueron incorporandose paulatinamente en el acontecer de las escuelas. Lo que reconfigura
la relacion Estado-mercado-educacion (Redondo, 2004), instaurandose los cimientos de lo que hoy
conocemos como el cuasi-mercado educativo, que reasigna en la administracion de privados los sentidos
de lo educativo mediante al aporte subsidiario del Estado (Fallabella & De la Vega, 2016). Junto con ello,
la organizacién de mayor fuerza sindical del profesorado —SUTE- fue disuelta por Decreto Supremo el

mismo 11 de septiembre de 1973. Los maestros y maestras del pais perdieron derechos econémicos y
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politicos sociales que regian especificamente la actividad laboral docente, constatandose como el gremio
mas golpeado por la Dictadura (Gentili & Suérez, 2005).

Al afio siguiente, en 1974 la Dictadura fundo6 el Colegio de Profesores de Chile como una nueva
organizacion para el magisterio, imponiendo la colegiatura obligatoria y traspasdndole todos los bienes
que habian pertenecido al SUTE. Esta organizacion fue tutelada por el régimen militar mediante la
designacion de sus representantes, lo que implic la validacion por parte del gremio de todas las
transformaciones impuestas y que significaron las posteriores reformas de la década de 1980. Entre ellas,
se asimila la profesion docente a las profesiones de ejercicio liberal (Gentili & Suérez, 2005), se distancia
su ejercicio de la tutela del sindicalismo (Gentili, et.al, 2004) y se sustrae la condicion funcionaria al
traspasarlos de la dependencia estatal a la dependencias de las municipalidades en calidad contractual de
trabajadores comunes (Nufiez, 2004; Olivia 2010). Este traspaso contractual levanta una demanda que
hasta hoy encausa la protesta del sector docente como es el caso del pago de indemnizaciones, y lo que

coloquialmente se conoce como deuda histérica.

Simultaneamente, el profesorado fue conformando organizaciones plurales y clandestinas bajo el
alero de la Iglesia Catdlica o de iniciativas culturales y/o deportivas, sosteniendo la defensa de la
educacion publica y de la profesién docente (Gentili & Suarez, 2005). Los primeros intentos mas
sistematicos de reagrupamiento magisterial por fuera del Colegio de Profesores se iniciaron el afio 1977
en la zona sur de la capital del pais con la Coordinadora Metropolitana de Educacion, lo que en conjunto
con iniciativas similares en Valparaiso y Concepcién conformaron, la Coordinadora de Profesores. Por su
parte, en la zona centro costa del pais, en Vifia del Mar, se crea un Club de Profesores que en 1980 pasoé a
Ilamarse Comision de Estudios Quinta Region definido como un espacio de reflexion y analisis critico
para el profesorado (Cornejo & Reyes, 2008). En términos curriculares, se forma la Asociacion Chilena

del Curriculum Educacional (Cabaluz, 2015).

A pesar de la paulatina y localizada fuerza de estos movimientos docentes, la mayor fuerza
nacional y colectiva de organizacion del profesorado aparece con el cambio de la Ley de Colegios
Profesionales que decreto la libertad de asociacion y la creacion de asociaciones gremiales de inscripcion
voluntaria en 1981. A partir de esto, las organizaciones magisteriales de base se articularon a escala
nacional, constituyendo legalmente la Asociacion Gremial de Profesores de Chile (AGECH), la que se

transformo en el canal de expresion, resistencia y critica a las politicas privatizadoras de la época (NUfiez,
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2001). Esta agrupacion se basoé en diferentes principios que habian guiado al proyecto ENU a comienzos
de la década de 1970, levantando reivindicaciones vinculadas con el acceso, permanencia y ascenso en el
sistema educativo, asi como el escaso reconocimiento de otros aspectos del trabajo docente (Cornejo &
Reyes, 2008, Assael e Insunza, 2008).

De la misma forma, la Dictadura fija principios ideoldgicos sobre el sentido de lo educativo,
asumiendo una tradicion cristiana e hispanica de valoracion del nacionalismo como forma de cultura
nacion. En esto, la educacion debera profundizar y transmitir el amor a la patria y a los valores nacionales,
el respeto a la vocacion libre y trascendente del ser humano, a los derechos y deberes que de ella se derivan,
el aprecio a la familia como célula basica de la sociedad, y la valoracion del saber y de la virtud como

elementos de progreso del hombre y de la nacion (Gentili & Suarez, 2005).

Si bien, a principios de la Dictadura hubo un fuerte mensaje con respecto a la formacién de sujetos
y su vinculo con lo educativo, fue sélo hasta 1979 donde se articula una politica educacional coherente
con los principios dictatoriales (Moreno & Gamboa, 2014). Esta politica deja consignado el rol del
gobierno en la tuicion sobre los contenidos de la ensefianza, del resguardo del acceso ciudadano a la
escuela, la necesaria expansion de la labor educativa mediante transferencia al sector privado y el traspaso
de la educacion técnico-profesional a las necesidades de la empresa privada (Echeverria, 1983). Luego de
esta primera orientacion politica se generaron una serie de anuncios centrados en temas especificos que

coincidian con una logica neoliberal, tecnocratica y subsidiaria del rol del Estado (Gentili &Suarez, 2005).

Asimismo, la Dictadura buscd descentralizar el sistema escolar, tras el supuesto de que el
funcionamiento de hasta ese entonces era ineficiente (Gentili & Suarez, 2005). De este modo, el objetivo
de mejorar la calidad de la educacion queda supeditado al logro de una mayor eficiencia administrativa, a
la atraccién de recursos desde el sector privado y a la competencia entre establecimientos. Con esto se
inicia un proceso de municipalizacién de las escuelas del Estado, que pasaron a manos de las
municipalidades, traspasandose a la reciente figura de sostenedor, los edificios, equipamiento, la gestion
y administracion de las escuelas, asi como la planta profesional. Para Gentili y Suarez (2005) esto obedecia
a la necesidad del Estado de entregar la regulaciéon de la educacion a los mecanismos de mercado, en
conformidad con las orientaciones del modelo econdmico liberal y debilitar a las organizaciones de
trabajadores y trabajadoras. De hecho, Leiras (2007) sefiala que con la municipalizacion se crea una nueva

figura con la cual negociar las demandas del sector docente, como es el caso de los sostenedores. Lo que
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sin duda fragmenta una organizacion nacional y unificada a parcelas reivindicativas de nivel municipal,

con poca fuerza gremial y con pocos espacios de comunicacion horizontal entre docentes.

Para garantizar el lugar del Estado como agente subsidiario del servicio educativo, el gobierno
comenzd a financiar las escuelas municipalizadas a través de subvenciones por alumno que asiste,
otorgandole a los sostenedores (publicos y privados) la administracion de dichos recursos fiscales. Al
quedar la educacién publica en manos de sostenedores municipales o privados, se desarrolla ademas una
politica de incentivos para impulsar la participacion de estos Gltimos en la apertura de escuelas (Oliva,
2010), configurando los principios de la empresa educativa (Assaél, et.al., 2011).

La década de 1980 fue una época de consolidacion de una “politica de miedo”. Innumerables
atentados en contra de los derechos humanos involucraron al profesorado, allanando colegios y encerrando
0 asesinando a maestros y maestras. En este marco se produjo la persecucion de dirigentes politicos,
sindicales y sociales, y se ejecutd a miles de ellos. A partir de la Doctrina de Seguridad Nacional, el Estado
aplico una politica de eliminacién de quienes eran vistos como enemigos internos, los que por definicion
eran aquellos que atentaban contra el nuevo orden instaurado. La Doctrina de Seguridad Nacional pasé a
ser la base ideologica del regimen militar, ya que a través de ella, el Estado ejercié una violencia inusitada
sobre la ciudadania, lo que creo6 las condiciones para la violacion de los derechos humanos (Gentili &
Suarez, 2005).

Recurriendo al uso de la fuerza, la burguesia nacional le impone al pais un nuevo modelo de
desarrollo cuya logica de acumulacion se inscribe en la dindmica del capitalismo internacional y que hace
de la propiedad, a través de la mediacion del mercado, el elemento predominante en la distribucion social
del excedente (Assaél, et al, 2011). Las formas democraticas de convivencia social se quebraron y los
derechos individuales y colectivos de las personas fueron vulnerados. Los valores de la solidaridad y la
participacion politica y social del Estado Docente, fueron reemplazados por el individualismo y la
competencia (Gentili & Suarez, 2005), que inevitablemente impactan en las posibilidades de

organizaciones docente.

Ahora bien, y derivado de presiones internas entre el Colegio de Profesores y la AGECH, se logran
elecciones representativas en el Colegio de Profesores en 1985, siendo el Unico sector profesional que

logra liderar este proceso en plena Dictadura. Recogiendo la experiencia histérica, en pro de la unidad y
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del fortalecimiento del magisterio, la AGECH unos afios después resuelve democraticamente su
disolucion; Ilamando a la unidad del sector la colegiatura docente. A partir de dicha decisién, el Colegio
de Profesores se transforma en la organizacion Unica de caracter nacional que agrupa al profesorado
chileno (Assaél & Insunza, 2008).

En este contexto, el magisterio rechaza la municipalizacion, con la aspiracion de volver a un
sistema en que el Estado, a través del Ministerio de Educacion, pudiera rearticular el sistema escolar
chileno. Esto se expresd en jornadas nacionales de protesta y paralizacion contra la privatizacion y
municipalizacion de la educacion “(...) particularmente los afios 1986 y 1987, cuando el despido de

profesores fue absolutamente masivo, alcanzando a mas de 8.000 docentes (Assaél & Insunza, 2008).

En materia de trabajo docente, el profesorado se enfrenta con la regulacion del régimen laboral,
especificando los requisitos de ingreso a la docencia, contrato laboral y remuneraciones (Cornejo & Reyes,
2008). Las regulaciones planteadas se relacionan profundamente con la l6gica predominante del periodo,
que apunta a la desvalorizacion de la formacién docente, la precarizacion del régimen laboral y la
omisién/exclusién de los docentes como actores sociales y educativos. Todo ello da origen a una
“conceptualizacion del ser docente restringida principalmente a los ambitos de régimen laboral y
organizacion del trabajo, a una definicion acotada de la labor pedagdgica que omite de forma general el

contexto y la participacion de los docentes” (Biscarra, Giaconi & Assaél, 2015, p. 87).

3.1.3. Los gobiernos de posdictadura.

A partir de 1990, e impulsado por el periodo de transicion democratica luego del plebiscito de
1988 que derroca a la Dictadura, se propone generar una profundizacion del modelo vigente en la
educacion chilena, tendiendo en los afios venideros a mejorar los mecanismos de privatizacion educativa,
en el supuesto arbitrario de que la competencia generaria mejoras en los resultados educativos (Oliva,
2010). En esta época se detecta que el problema educativo del pais no era cobertura, sino méas bien los
bajos niveles de calidad y equidad educativa, una gestion insuficiente de las escuelas para lograr mejoras

sostenidas en los resultados y un bajo nivel de aporte publico al sector educativo (Mella, 2003).

Este periodo se caracteriz6 por una mixtura en el disefio e implementacion de politicas educativas,
que por un lado combinarian elementos propios del modelo liberal, con otras orientaciones tendientes a la

reactivacion del rol estatal en materia educativa. Para ello, se fueron desarrollando diversas estrategias de
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mejoramiento escolar y fortalecimiento docente, las cuales a inicios de los 90 parten con politicas de
focalizacion compensatorias hacia los sectores mas desventajados en términos educativos (Mella, 2003)
y terminan articulando los cimientos de un sistema de responsabilizacidn escolar basado en los principios

de la estandarizacion y el accountability educativo (Fallabela & De la Vega, 2016).

Ahora bien, a inicios de este periodo en 1991 se promulga el Estatuto Docente, el que establece la
Renta Béasica Minima Nacional (RBMN) para el sector docente, regulando el piso minimo de sueldos de
todo el magisterio en el &mbito nacional. El Estatuto plantea ademas, el reconocimiento de la condicién
profesional del trabajador docente perdida durante la dictadura (Gentili & Suérez, 2005) y consigna el
papel politico del gremio docente, quien actuara como consultor de todas aquellas politicas y reformas
que eventualmente podria competer un cambio en la labor docente (Cornejo et al., 2008). Con esto se
configura una participacion de la figura gremial tendiente a lo sindical, en la que el Colegio de Profesores
negocia con los gobiernos de turnos como si fuera un gran sindicato, aun cuando se configura bajo el alero
de las asociaciones profesionales de la época (Assael & Insunza, 2008). Para Leira (2007) la actuacion del
Colegio de Profesores implico el mantenimiento de lo democrético a partir de una cercana relacion entre

la dirigencia gremial con los partidos politicos de la coalicidon de gobierno.

Por otro parte, el Estatuto Docente se encarga ademas de regular aspectos como las funciones
profesionales, la formacidn y el perfeccionamiento, la carrera docente, los derechos y las asignaciones del
personal, la jornada laboral, los deberes y obligaciones de los docentes, asi como las condiciones para el
término de una relacion laboral (Colegio de Profesores de Chile, 2005). Asimismo, institucionaliza un
espacio de agrupamiento politico gremial en las escuelas publicas-municipales, como es el caso del
Consejo Gremial, conformado por los docentes colegiados. En este espacio se discutirian asuntos de tipo
gremiales con impacto nacional, a diferencia explicita del espacio de reflexion pedagodgica de la escuela,

referido como Consejo de Profesores, y que estaria destinado para la reflexion sobre el quehacer escolar.

En la segunda mitad de la década de 1990 el proceso de reforma del gobierno contempl6 acciones
sobre las condiciones politicas y econdmicas que enmarcan el funcionamiento del sistema educativo; las
politicas dirigidas directamente a la calidad de los aprendizajes que afectan al conjunto del sistema
educativo y que implicaron cambios estructurales de dicho sistema, tales como el cambio de la jornada
escolar que se inicia en el afio 1997 y el cambio del curriculum, iniciado en 1996; asi como las

intervenciones dirigidas a mejorar la calidad y equidad de los aprendizajes con diversos programas
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mejoramiento escolar: P900, escuelas criticas, entre otros. Esta reforma buscaba elevar los niveles de
aprendizaje generados por las escuelas, bajo el supuesto de la existencia de una relacion directa entre
desarrollo profesional docente y los resultados de aprendizaje (Gentili & Suérez, 2005).

Paralelo a esto, en 1996 el Colegio de Profesores de Chile, funda la Revista Docencia, en cuya
editorial se sefiala que se vuelve necesario avanzar desde la lucha reivindicativa salarial, hacia aspectos
mas pedagdgicos desde movimientos generados en la base del profesorado (Pavez, 1996), acusando que
las reformas de la década de 1990 se implementaron sin el analisis y participacion de los profesionales de
la educacion, como es el caso de los profesores.

Bajo el gobierno de Frei Ruiz-Tagle, el Estatuto Docente sufre una modificacion importante: desde
ese momento el desempefio laboral influira en la remuneracion percibida, estableciéndose un sistema de
incentivos para aquellos profesores que pertenezcan a colegios de excelencia (Cornejo & Reyes, 2008).
Esta modificacion, tuvo la perspectiva de flexibilizar la gestion educacional, lo que significo un retroceso
en la situacion laboral del profesorado, sumado a la profunda inequidad del sistema escolar (Gentili &
Suarez, 2005). En este sentido, el Colegio de Profesores de Chile analiza como las reformas de la década
de 1990 los maestros y maestras han sido considerados como meros ejecutores, negandose la capacidad y
legitimidad de ser interlocutores validos (Editorial Docencia, 2001; Editorial Docencia, 2002). Lo que se
confirma con la creacion de un Sistema Nacional de Evaluacion del Desempefio (SNED), el cual fue
interpretado por el sindicalismo docente de la época como un claro signo de accountability educativa y en

ello, desconfianza de la labor de los profesores (Tello, 2013).

A la vuelta de la democracia en Chile, la recomposicion del tejido social dafiado por la Dictadura
se convierte en un tema central solo para los sectores mas progresistas de la sociedad en vez de ser una
politica de Estado, fundamentalmente porque el papel de las politicas publicas en manos del Estado ha
buscado la reivindicacion de condiciones sin alterar el modelo instaurado en la década anterior (Gentili &
Suarez, 2005). Para Reyes et. al. (2010), el surgimiento del nuevo modelo de desarrollo organizado en
torno al capital financiero que se viene instando en Chile desde la década del 1980 y que se mantiene en
este periodo traeria diversas ““(...) mutaciones culturales vinculadas a la escuela, el mercado de trabajo,
las familias y las comunidades” (Reyes, et. al., 2010, p. 270) que no han logrado el mejoramiento de la
calidad y equidad de nuestras escuelas (Assaél et al, 2011), mas bien se articularia sobre los principios de

maximizacion del liberalismo educativo y en ello, un sistema de mercado educativo (Redondo, 2004).
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Los profesores indicaban que las politicas de retorno de la democracia en vez de tratarse de un
esfuerzo para superar las barreras sociales y econdmicas instauradas en la Dictadura, éstas han colaborado
con la consolidacion de un modelo de gestién neoliberal basado en los principios de las economias
globales (Revista Docencia, 2006), combinando politicas de origen social demdcrata, que mas bien
enfatizan el asistencialismo, con politicas neoliberales que promueven la meritocracia por sobre el bien

comun (Carrasco, 2016).

En este escenario, el Colegio de Profesores fue enfatico en la denuncia frente al modelo social y
econémico que se consolida en la década, e intentdé diversificar los mecanismos y caminos de
organizacion, llamando a los profesores a organizarse en diferentes frentes. En 1997 se lleva a cabo el
Congreso Nacional de Educacion organizado por el Colegio de Profesores en que discutiria las
consecuencias de las politicas de dictadura en la escuela, acordando el “tipo de persona” que se deseaba
formar, concluyendo caracteristicas como: “Integrales, democraticas, activas, criticas, reflexivas,

innovadoras, tolerantes, solidarias, y defensoras de los derechos humanos (Editorial Docencia, 2006).

Ante la constatacion de que persistia la pérdida de autonomia y del status profesional del
profesorado; que la participacion de los maestros seguia siendo escasa; que los Consejos de Profesores
solian ser instancias de informacidn y control, y que no habia discusion pedagogica para atender el
quehacer educativo, aparece la necesidad de crear en el gremio docente, instancias de participacion y
discusion en los temas educativos y pedagogicos (Editorial Docencia, 2006). De esta manera nace en 1999
el Movimiento Pedagogico del Colegio de Profesores, con el objetivo de “(...) lograr la legitimacion de
los docentes como profesionales autbnomos, reflexivos y criticos, recuperando para si mismos/as la
construccion de un pensamiento pedagogico desde el gremio” (Editorial Docencia, 2006, p. 97), cuyo
antecedente histérico fueron los Talleres de Educadores de inicio de la década de 1970 y su reparo en
hacer de la escuela un espacio democratico (Vera, 2010). La finalidad de este movimiento, fue lograr
mayor presencia en el debate educativo y transformar las propias practicas de ensefianza y las de las
instituciones escolares, mediante la investigacién docente. Esta iniciativa fue exitosa en varias comunas
del pais y permitio reflexionar sobre las condiciones estructurales y culturales que se generaron en la

dictadura y que afectaron la comprensién de las practicas pedagdgica (Vives, 2005).

Desde la década del "90, vemos como el Colegio de Profesores se ha ido fortaleciendo como

organizacion social (Gentili y Suarez, 2005) a partir de una cercania con los gobiernos de turno (Leiras,
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2007) que los posicionaba como negociadores de las politicas de Estado (Assaél e Inzunza, 2008) y agente
clave para las politicas de focalizacién en calidad y equidad que ha abrazado el Chile neoliberal
postdictadura (Cornejo & Reyes, 2008).

3.1.4. La consolidacion y proyeccién del modelo educativo bajo los principios del

neoliberalismo

Desde el afio 2000 en adelante, se consolida el Chile una l6gica de funcionamiento de la politica
publica en educacién fundamentalmente vinculada con diversos programas focalizados de discriminacion
positiva, los que mantienen la idea de que cada escuela es responsable de mejorar sus resultados
educativos, asi como de ofertar un servicio de calidad entre las diversas opciones de escuelas en el mercado

de la educacion (Cornejo, et al., 2015; Carrasco, 2016).

Desde el diagndstico de que el problema ya no era la cobertura ni la inyeccion de recursos al
sistema escolar, sino la calidad de los servicios ofrecidos por los centros escolares, se plantearia entonces
la necesidad de instalar un sistema de estandares de desempefio, con los cuales las escuelas pudieran
comparar sus resultados y eventualmente avanzar para su logro, permitiendo ademas un sistema de
identificacion con las que las familias y apoderados pudieran evaluar el desempefio en el que se encontraria
las instituciones escolares. Para ello, en Chile se ha generado una serie de normativas legales con las que
se arma un complejo sistema, que por un lado prescribe las funciones escolares a través del establecimiento
de estandares de desempefio, por otro establece los mecanismos para fiscalizar y rendir cuentas sobre el
quehacer y la gestion de las escuelas, y finalmente, genera mecanismos de evaluacion con altas

consecuencias para aquellas escuelas y profesionales que no cumplieran con lo esperado (OPECH, 2009).

En el afio 2000 se construye el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestidén Escolar
(SACGE) como forma de gestion y gobierno del espacio escolar. Asimismo, comienzan a instalarse
procesos de acreditacion de escuelas de pedagogias y prescribir marcos de actuacion deseadas para las
comunidades educativas (Assaél et. al, 2011). En este ultimo caso, en el afio 2001 comienza el proceso de
construccion de un Marco para la Buena Ensefianza (MBE) que corresponderia a criterios profesionales
para el ejercicio de los docentes. Este marco, estaria concebido como un itinerario que otorga las bases
para la evaluacion y supervision de las précticas pedagdgica (Mineduc, 2003), reduciendo el papel del
docente al aula (Soto, 2006), asi como a un ejercicio individual de accion demostrable y medible, en

términos de su desempefio profesional (Sisto, 2009a).
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Como parte del conjunto de acciones politicas que buscan focalizar al docente como actor clave
del mejoramiento de la calidad educativa, el gobierno de Ricardo Lagos promulga la Ley N° 19.715, que
consolida la creacion de la “Red de Maestros de Maestros”, programa en el cual se incentiva un apoyo
desde los profesores calificados con excelencia docente, hacia aquellos que parecen necesitar de esta
ayuda. Tanto esta Red como el MBE resaltan la I6gica del modelo o enfoque por competencias en la que
se valora la accion desempefiada por sobre el sentido de lo realizado, es decir importa hacer una clase
diversificada en sus estrategias metodolégicas —marco para la buena ensefianza- independiente de si el
contenido abordado en dicha estrategia sea pertinente o no para el contexto local y epocal de sus
estudiantes (Carrasco, 2016).

De la misma manera, en la primera mitad de la década del 2000, se comienza a instalar una carrera
docente sujeta a evaluaciones individuales del desempefio mediante pruebas de conocimiento y accion
profesional (Sisto, 2009a). Como parte de estas iniciativas, el MINEDUC propuso la modificacion del
Reglamento de Calificaciones de Profesionales Docentes, lo que derivaria afios mas tarde, en un Sistema
Nacional de Evaluacion del Desempefio Docente. Con estas iniciativas, ademas, la remuneracion percibida
por el docente queda asociada en parte al desempefio en las pruebas de conocimiento y accion profesional,

asi como al desempefio general de la escuela en las pruebas estandarizadas.

En paralelo a todo lo anterior, el Colegio de Profesores comienza a negociar con el gobierno de
Ricardo Lagos la necesidad de discutir mejores mecanismos de participacion y desarrollo profesional del
profesorado en materias educativas. Esta negociacion termina con la construccion de un acuerdo amplio
con el gobierno, que entre algunas cosas introduce ciertos mecanismos para mejorar el salario y la
estabilidad del docente en su trabajo, acuerda la obligatoriedad de las carreras de pedagogias y revisa y
propone la negociacion de un nuevo sistema de evaluacion docente (Tello, 2013). Constituyéndose este
altimo acuerdo una de las negociaciones mas complejas que tuvo que enfrentar el gremio docente. (Assaél
& Pavez, 2008).

En el afio 2000, el Ministerio de Educacion y el Colegio de Profesores de Chile estaban de acuerdo
en configurar un sistema de evaluacion tendiente a la profesionalizacion de la docencia. Los profesores
esperaban un sistema de evaluacion que fuera protector de aquellos altamente calificados en el sector
publico (Nufez, 2001; 2007). Por su parte, el MINEDUC propuso la modificacion del Reglamento de

Calificaciones de Profesionales Docentes vigente a la fecha, lo que fue desestimado por el Colegio de
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Profesores, ya que se buscaba un sistema de evaluacién formativa, mas no uno de calificaciones (Editorial
Docencia, 2000). Esta discusion concluyd en una comision técnica integrada por ambas partes, que entre
algunas cosas concluyd con la identificacion de estandares minimos para la formacion profesional y el
desempefio docente. Lo anterior generaria unos afios mas tarde, un sistema de desarrollo profesional
docente basada en estindares e incentivos y una serie de evaluaciones en la formacion y en el ejercicio, lo
cual fue ampliamente cuestionado por el sector docente por considerarlo, “punitivo, subjetivo y obsoleto”

(Sisto, 2011).

En el marco de esta evaluacion, los profesores de base cuestionan fuertemente como los dirigentes
del Colegio de Profesores han llevado esta negociacion. Consideran entre algunas cosas que la demanda
por un desarrollo docente termind encadenando un sistema de control del quehacer docente, alojado en
los principios del neoliberalismo educativo y los mecanismos de rendicion de cuentas que responsabiliza
a los actores por lo que ocurre en la escuela (MUD, 2015). Desde aqui ya se comienza a gestar la reportada
crisis del gremio docente, que no sélo implica un bajo nivel de afiliacion de nuevos miembros, sino un

descrédito a la legitimidad de las decisiones de sus dirigencias (Cornejo & Reyes, 2008).

Paralelo a esto, en el afio 2006 se comienza a gestar en el pais un amplio movimiento de estudiantes
secundarios que convoco a diversas organizaciones sociales y desencadend un gran debate sobre la calidad
de la educacion en el pais, cuestionando la institucionalidad educativa y sus principios de regulacion
mercantil (Martinic & Elacqua, 2010). En este marco, se proyecta la legislacion de una nueva Ley General
de Educacion (LGE) para derogar la cuestionada Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE),
obligando al gobierno de la presidenta Michelle Bachelet a alterar su programa de gobierno en materia
educacional (Assaél et. al., 2011). La presidente convoca a diversas comisiones para crear un Panel de
Expertos para una Educacién de Calidad, que buscaria entre algunas cosas analizar la viabilidad del
cambio constitucional de la LOCE a LGE. Es interesante visibilizar como este panel indica la necesidad
de fortalecer el desarrollo profesional docente mediante el abordaje de un sistema, que por un lado regule
la formacion inicial y la carrera profesional docente y por otro, forme a nuevos docentes-directivos para
el Chile desarrollado (Tenorio, 2011), dejando entrever la necesidad de transformacion de la condicién de

formacién y ejercicio docente.

Ahora bien, y como parte de la agenda gubernamental propuesta por el programa de gobierno de

la presidente Bachelet se construyen politicas focalizadas de mejoramiento escolar que buscan fortalecer

33



los mecanismos de gestién de las escuelas, estableciendo explicitamente la gestion escolar como el eje de
las reformas educativas y la mejora de la calidad educativa (Carrasco, 2016), en esto aparece el Programa
de Liceos para Todos, y posteriormente, desde el afio 2006 al 2011, se instala el Programa de Liceos
Prioritarios (Mineduc, 2007a). Asimismo, se permite la contratacion de una asesoria técnica especializada
(ATE) externa a la escuela para el mejoramiento de los procesos de gestion escolar. Con lo anterior se
establece la necesidad de que las escuelas pudieran reorientar su organizacion bajos los principios de la
gestion interna, lo que para Sisto (2012) implicé la instalacion explicita de las ldgicas de gestion

empresarial al quehacer de las escuelas.

Otras de estas iniciativas fue la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (Ley SEP) del afio 2008,
que otorga una subvencion adicional para aquellas escuelas con altos niveles de wvulnerabilidad
socieconomica del estudiantado, y la posibilidad de gestion autonoma para aquellas instituciones con
desempefio destacado en sus resultados educacionales. La Ley clasifica a los establecimientos
educacionales en tres categorias de escuelas: autbnoma, emergente y en recuperacion, y de acuerdo a estos
criterios confiere distintos niveles de autonomia para la administracion de los recursos asignados. Las
escuelas que participen de la Ley SEP deben obligatoriamente disefiar e implementar un Plan de
Mejoramiento Educativo en cuatro areas de desempefio, teniendo la posibilidad de contratar una asesoria

externa para el acompafiamiento en materias de gestion escolar.

La Ley SEP se trata de una legislacion capaz de articular los mecanismos de rendicion de cuentas
con los de gestion escolar, generando un sistema de consecuencia bajo la légica del accountability (Assaél
et. al., 2011). Dentro de los efectos de la Ley SEP subyace una tension significativa al instalar una l6gica
de autonomia de la gestion escolar, junto con otra de amenaza de sancidn, con impactos importantes para
las culturas escolares (Contreras, Corbalan & Assaél, 2012; Asséel, Acufia, Contreras & Corbalan, 2014).
Con esta ley se acentGan los mecanismos de control por resultados, consolidando la exigencia de
cumplimiento de estandares y la categorizacion de escuelas (Raczynski, Mufioz, Weinstein, & Pascual,
2013).

En materias de formacidon docente, esta Ley espera que el profesorado sea capaz de disefiar
materiales y crear didacticas, sin generar necesariamente las condiciones de trabajo béasicas que lo
permitan (Reyes et. al, 2010). Asimismo, flexibiliza las condiciones contractuales de los profesionales que

se desempefian en las escuelas, al introducir nuevos mecanismos de contratacion para igual desempefio y
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funciones (Raczynski, Wieinstein & Pascual, 2013), asi como no cuestiona las condiciones de inequidad
social que encubre para con el ejercicio profesional (Elacqua & Santos, 2013).

En este contexto, diversos sectores sociales —estudiantes, académicos y profesores- han
demandado al Estado la necesidad de profundizar en reformas de fortalecimiento al sector publico en
desmedro, de iniciativa que generen competencias y un descrédito a la oferta publica. Esta demanda
buscaria combatir los dispositivos, programas y estrategias politicas que se estarian desarrollando en las
escuelas, criticando el supuesto de que la mejora escolar pasa por el aumento de la productividad de las
escuelas y sus profesionales. En el fondo, el cuestionamiento profundo a cémo al modelo de la empresa
privada instalado en la escuela e inspirando en las politicas de gestion, ha traido consecuencias negativas

para los diferentes agentes escolares (Sisto & Fardella, 2011).

En el afio 2007, y después de la firma de un acuerdo politico y parlamentario que busco dar
respuesta a esta demanda social, se aprobd la Ley General de Educacion (LGE), que buscaba modificar
los principios que guiaban la educacion del pais para garantizar la equidad y la calidad educativa (Mensaje
presidencial, 2009). Junto con esta Ley, se ingresan dos proyectos complementarios: el de Aseguramiento
de la Educacion Basica y Media (que crea la Superintendencia de Educacion Escolar y la Agencia de
Calidad de la Educacion), y un segundo proyecto denominado Ley de Fortalecimiento de la Educacion
Pablica, ambas iniciativas con el fin de velar por mejores mecanismos de rendicion de cuentas de las

escuelas, tanto en la fiscalizacién como en la produccion de los estandares para la calidad educativa.

El afio 2010 con el gobierno de Sebastian Pifiera, primer mandato de derecha luego de 50 afios, se
inicia una acelerada generacion de iniciativas en materia de educacién. Estas iniciativas que entran en
educacion con fuerza de ley consolidan un nuevo marco regulatorio que maximiza los mecanismos de
privatizacion y neoliberalizacion escolar, asi como los de estandarizacion educativa y responsabilizacion
escolar y profesional de la mejora educativa. Cabe mencionar que si bien estas leyes configuran
indicaciones especificas al sistema escolar, se van articulando entre si, construyendo un sistema que parte
por la regulacion de la escuela, pasa por la prescripcion de la labor docente y hoy se erige en la regulacion

de los niveles intermedios (Cornejo, et al., 2015).

En el 2011, se promulga la Ley N° 20.529 denominada “Sistema Nacional de Aseguramiento de

la Calidad de la Educacion Parvularia, Basica y Media y su Fiscalizacion” (Ley SAC). Esta ley amplia la
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tradicional concepcion de calidad educativa, proponiendo la inclusion de nueve indicadores
complementarios a los indicadores tradicionalmente medidos a través del SIMCE. En cualquier de los
casos mantiene la l6gica que asocia la calidad a la consecucion de lo demostrable, y que valora el
desempefio individual de resultados académicos (L6pez, Ascorra, Bilbao, Nufiez & Carrasco, 2015). Esta
ley crea ademas la Superintendencia de Educacién Escolar, otorgandole un rol fiscalizador y a la vez, que

uno informativo de los procesos que ocurren en la escuela.

En este mismo afio 2011 se crea la Ley de Violencia Escolar que busca reglamentar las relaciones
pacificas al interior de las escuelas, responsabilizando a las escuelas de una gestion adecuada de la
convivencia escolar. Esta ley no sélo muestra una politica hibrida en su funcionamiento, sino la
ambivalencia constante entre la amenaza por las acciones que realiza la escuela y la promocién de un

ambiente formativo mediante orientaciones de politica publica (Carrasco, Lopez & Estay, 2011).

Asimismo, se crea la Ley de Calidad y Equidad de la Educacion, conocida como la Ley Lavin, por
el ministro de educacion que la impulsaria, que define y regula algunas condiciones para la gestion escolar,
otorgandole nuevas atribuciones a los sostenedores y directivos de los centros escolares y modifica el
desarrollo profesional docente, instalando un sistema de incentivos para aquellos docentes que sean
sujetos merecedores de reconocimiento profesional, es decir que sean competentes en pruebas de
contenidos disciplinares y en la creacion del portafolio. Esta ley también, realiza algunas modificaciones

para la formacion de los docentes en formacion inicial y ejercicio, y regula las acciones de los mentores.

Sumado a esto, el afio 2011 el Mineduc inicia un programa de focalizacion denominado Plan de
Apoyo Compartido (PAC). EI PAC entrega directamente herramientas pedagdgicas, metodologias de
ensefianza y asesoria técnica a escuelas con resultados SIMCE deficitarios en los Gltimos cinco afios. El
programa consiste en una intervencion completamente estandarizada a través de la entrega en su forma
definitiva de un plan de clase diario, entre otros materiales, que el profesorado no debe alterar (Raczynski,
Mufioz, Weinstein & Pascual, 2013). Para los autores esta seria una politica que iria en contra de un
desarrollo profesional docente como un agente reflexivo de su realidad cotidiana, quedando su accion

tecnificada al cumplimiento del plan prescrito.

Todo lo anterior, con constantes procesos de movilizaciones de sectores estudiantiles quienes

demandaban una educacion gratuita y de calidad mediante el desmantelamiento de los principios
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neoliberales que rigen la educacion y el Estado Chileno (Gonzélez, Cornejo & Sanchez, 2006) y que eran
consolidadas con los proyectos de ley del nuevo marco regulatorio de la educacion chilena (Cornejo, et.al,
2015). En estos el gremio docente ha actuado como “sujeto ausente” de estas protestas, portando discursos

que niegan la dimension politica de su trabajo (Cornejo & Insunza, 2013).

En la alternancia gubernamental con el segundo gobierno de Michelle Bachelet, uno de los temas
que generd mayor controversia fue el del sistema de acreditacién de instituciones de educacién superior,
los cuestionamientos a las pruebas estandarizadas y el avance progresivo de gratuidad en educacion
superior. Lo que implica que, a poco tiempo de ingresar a legislar, la presidenta impulsara una nueva
Reforma Educativa que buscaba entre algunas cosas, mejorar la calidad educativa, la segregacion, la
inclusion, y pusiera fin al lucro en todo el sistema educativo, apareciendo la Ley de Inclusion (2016) que
regula la admision arbitraria de los y las estudiantes, prohibiendo la seleccion, eliminando el
financiamiento compartido y prohibiendo el lucro en establecimientos educacionales que reciben aportes
del Estado. De la misma forma, entra en vigencia la Ley de Gratuidad en Educacion Superior (2017) que
regula el financiamiento en educacion superior para aquellos estudiantes provenientes de los primeros

deciles de acceso del pais, avanzando a la gratuidad universal del sector universitario.

Otros de los temas que tuvo amplio cuestionamiento por parte de diversos agentes educativos fue
la tramitacion del proyecto, actual Ley, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente. En el afio
2015 se inicia las negociaciones con el gobierno para desarrollar un sistema de desarrollo profesional que
revalorizara la labor del sector docente, regulando ademas las condiciones de inicio, ejercicio y término
laboral docente, combatiendo los altos indices de desgate laboral y agobio reportados por el sector. Este
proyecto que entra a la cAmara legislativa recibe un amplio rechazo por parte del sector docente acusandolo
de que no incluiria mejoras en la condicion profesional del profesor y seria mas bien un mecanismo
concluyente de la implementacion de los regimenes neoliberales en educacién (MUD, 2015). El rechazo
del sector docente se vio materializado en 52 dias de paralizacion de actividades de los docentes del sector
publico, demandando un cambio en las l6gicas neoliberales que lo sedimentaban. Sin duda esta accién,
trajo consecuencias a los docentes, quienes no sélo eran cuestionados por la opinién pablica en su opcion
vocacional (Moreno, 16 de julio 2015), sino que también eran vistos con sorpresa por la accion de protesta

embestida, revitalizando un rol que pareciera haber estado ausente del acontecer politico del pais.

37



A pesar del histérico quorum docente que rechazd esta iniciativa, el Colegio de Profesores aprueba
las modificaciones realizadas al proyecto y con ello la tramitacion de la Ley N° 20.903 de Carrera
Profesional Docente. Esta ley agrupa un conjunto de prescripciones normativas del trabajo docente
vinculadas con la evaluacion de desempefio, la Red de Maestros de Maestros, el MBE, la Asignacion
variable de desempefio individual, la prueba Inicia como evaluacién diagnostica de los conocimientos
pedagogicos y competencias adquiridas por los profesionales egresados de las carreras de pedagogia y los

sentidos de la colaboracion docente.

Asimismo, esta Ley establece regulaciones en términos de formacion inicial, continua en ejercicio,
reajustes salariales, y atribuciones a los equipos directores con respecto al desarrollo profesional del
profesorado. Para ello, establece cinco tramos para categorizar a los docentes, los cuales gozarian de un
aumento de salarios y responsabilidades dependiendo del tramo en el que se encuentren: inicial, temprano,
avanzado, experto |y experto 11, siendo estos dos ultimos tramos voluntarios. El acceso a los diferentes
tramos se relaciona con méritos individuales medidos a través de evaluaciones de desempefio y
certificacion de conocimiento profesionales. Cada tramo, asi como otras asignaciones asociadas a la
cantidad de estudiantes prioritarios y caracteristicas del establecimiento educacional definiran la
remuneracion percibida por el docente, pudiendo existir en una escuela diferentes remuneraciones para
iguales funciones desempefiadas. La evaluacion y la asignacion a un tramo es obligatoria para todo el
profesorado del sector pablico, siendo progresiva para los sectores particular subvencionado y pagado. En
caso de ser mal evaluado en mas de una oportunidad, el docente debera salir del sistema publico,

encontrando Unicamente posibilidades de contratacion en el sector privado.

En cuanto a las condiciones laborales para los docentes en ejercicio, se aumenta de forma gradual
las horas no lectivas y se propende a la colaboracién docente. Para la formacion inicial, se elevan los
puntajes de ingreso a pedagogica y la acreditacion obligatoria de estas carreras, bajo el supuesto de que
seria un mecanismo para atraer a los mejores profesores. Pese a ello, se crea un nuevo mecanismo de
induccion —mentoria-, para los nuevos profesores que ingresan al sistema escolar, en el supuesto que la
propia formacion no cubre un desarrollo profesional completo con respecto al ser docente, cuestion que

no ocurre con ninguna otra profesién liberal en nuestro pais.

De la misma forma, esta ley no modifica la figura y atribuciones del sostenedor creado en

Dictadura, como tampoco consigna un cambio en cuanto al sistema provisional de los docentes, no dando
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respuesta a la deuda histérica del sector. Para Cornejo et.al (2016) y Carrasco (2016) la carrera docente
estaria sosteniendo la légica de neoliberalizacion del sistema educativo, manteniendo la flexibilidad
laboral como reguladora del trabajo docente al asociar las remuneraciones al mérito individual, sin generar

mejoras en las condiciones y la organizacion del trabajo docente.

A modo sintesis, estas leyes terminan por configurar en el Chile neoliberal postdictadura, un marco
regulatorio que prescribe el trabajo docente, asi como la gestién de la escuela, a través de la instauracién
de mecanismos de rendicion de cuenta, mediante la creacién de una nueva institucionalidad capaz de
definir estandares de desempefio y monitoreo mediante la gestion, los resultados de las escuelas. En esto,
si bien las organizaciones de profesores lograron posicionarse en las discusiones politicas del Chile de
intento democrético, terminan configurando una accion social cercana a los gobiernos de turno y a los
partidos politicos en la configuracion politica del nuevo marco regulatorio chileno, lo que los mantiene en
una crisis gremial sobre la base de una fuerza gremial deslegitimida en sus dirigencias y con escasos
espacios de participacion y representatividad del sentir de las bases de profesores. De hecho, algunas
agrupaciones son incluso mas criticas al sefialar que la crisis del magisterio se construye sobre la base de
una agenda politica poco clara y definida sobre cuéles son los sentidos de la organizacion docente para

los profesores en la época del neoliberalismo (MUD, 2017).

3.2. La complejidad de las organizaciones docentes en chile neoliberal.

3.2.1. Desafios derivados del contexto Latinoamericano y del Chile actual

Las experiencias latinoamericanas muestran un despliegue continuo y de amplia movilizaciones
de los colectivos docentes en el continente. Este despliegue ha sido bajo la formas de reivindicaciones que
mayoritariamente han estado vinculadas con aspectos concretos de sus condiciones laborales (Gentili, et.
al, 2004; Gindin, 2011; Legarralde, 2008; Tenti, 2007). En este sentido, Argentina, Brasil y México, son
ejemplos importantes para comprender la organizacién docente en Latinoamérica. Brasil y Argentina,
destacan como los paises que no solo reportan la mayor de cantidad de acciones de organizacion y
movilizaciones, sino que ademas, sus magisterios han estado en contra de la continuidad del modelo
neoliberal (Gentili, et.al., 2004). El sector docente brasilefio ha cuestionado fuertemente el proyecto
educativo nacional, ubicando en el centro de su lucha el anhelo por construir escuelas democraticas
(Barbosa Gouveia & Alexandre Dos Santos, 2013; Gindin, 2011). Por su lado, el magisterio argentino

funciona como un organismo Unico y nacional de tipo sindical. La Confederacién de Trabajadores de la
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Educacién de la Republica Argentina ha logrado liderar incluso las acciones de la amplia masa de
trabajadores del pais (Gudelevicius, 2011).

En el otro extremo, se encuentra Chile y México, que tienen una historia de consenso y aprobacion
al modelo neoliberal por parte de las organizaciones docentes, aunque estas historias convivan con
resistencias al mismo modelo, tratdndose de luchas contradictorias (Legarralde, 2008; Tellos, 2013; Vives,
2005; Reyes, et.al, 2010, Reyes, 2014). En el caso de México, el Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educacion si bien eleva demandas laborales, negocia con éxito las politicas educativas debido a su
cercania con los partidos politicos de gobierno. Este sindicato no ha permitido mayores procesos de
democratizacion en su interior, enfrentando en los ultimos afios, una crisis de representatividad y escasa
afiliacion de sus bases (Santibafiez, 2008). La crisis vivida en las organizaciones mexicanas se asemeja
bastante a la vivida e indicada para el Colegio de Profesores en Chile en la actualidad (Cornejo & Insunza,
2013). Esta organizacion que es la mas grande y representativa del profesorado chileno con cerca de
59.960 afiliados al afio 2017 (MUD, 2017), hoy reclama mejorar a lo menos en tres ejes: el de la
representatividad, tras una configuracion gremial de docente mayores y escasa afiliacion de nuevos
profesores al sector gremial, el de la legitimidad tanto de las decisiones gremiales como de la gestion de
sus dirigencias y en la participacion, ya que si bien un amplia masa de profesores se encuentran afiliados,

son escasos los profesores que participan en las acciones de protestas convocadas por esta fuerza gremial.

Para diversos autores, la crisis del gremio docente chileno tendria algunos de sus antecedentes en
las reconfiguraciones de las relaciones entre escuela, docencia y sociedad que se han ido articulando en
materia de politica educativa en las ultimas dos décadas (Cornejo, et al., 2014; Gonzélez, 2015), como
también, en como el profesorado ha ido paulatinamente creando discursos que se construyen a partir de
una creencia de orden meritocratico de la sociedad, como si ésta se encontrara dada previa a su
participacion, lo que muchas veces terminan reproduciendo practicas educativas que se basan en
perspectivas bancarias, estableciendo una relacién discursiva con los estudiantes de tipo vertical y
jerarquica, lo que no puede sino ubicarlos en el mismo lugar respecto de quienes disefian politicas “por

sobre ellos” (Cornejo & Insunza, 2013).

La participacion del profesorado chileno luego de la vuelta a la democracia fue quedando limitada
a una funcion meramente consultiva (Leiras, 2007; Assaél e Inzunza, 2008). La experiencia acumulada

durante la década de 1980 habia quedado paralizada ante la espera de que “desde arriba” se generaran
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verdaderos y concretos procesos de participacion, lo que paulatinamente ha configurado dificultades en la
legitimidad de la accién politica, afiliacion de sus bases y participacion de los propios afiliados en las
acciones desplegadas a nivel institucional. Lo anterior, para algunos autores, implicaria la necesidad de
revitalizar un proyecto politico pedagdgico, que recupere el lugar del docente como agente de
transformacion de un Estado garante de derechos sociales y educativos (Cornejo, et al., 2014).

Las formas de organizacion docente lideradas por el Colegio de Profesores han logrado mas bien
reivindicar un lugar de defensa de los derechos e intereses laborales, a través de negociaciones directas
con la autoridad gubernamental, en la que se ha puesto la demanda del sector docente en la palestra pablica
y politica de los gobiernos de turno (Assaél & Insunza, 2008). El profesorado organizado ha buscado
situarse fundamentalmente como negociadores de politicas laborales, dejando en segundo lugar la
busqueda por influir en la estructura y gestion del sistema escolar, asi como con la articulacién curricular
(Leiras, 2007) y/o el mejoramiento de los procesos pedagogico del espacio escolar (Nufiez, 2001). Lo que
no quiere decir que la demanda del sector docente ha sido Unicamente asociada a cuestiones labores, mas
bien ha tenido una mezcla de convergencia de elementos sindicales, pedagdgicos y politicos en la
reivindicacion de un elemento comun: el lugar del docente en la estructura social y educativa del pais.
Pues, la demanda de reivindicacion se ha configurado mas bien, sobre la base de la recuperacion de un
poder decir en la escuela y la sociedad, posicionando un fuerte contenido asociado al reconocimiento
profesional y social de la labor educativa (Loyo, 2001; Nufiez, 2001; 2007; Gentili, et al., 2004; Gindin,
2007; Hevia & Ramirez, 2011; Galvan, 2013; Ortiz & Rodriguez, 2015).

Es importante considerar el estudio de las demandas de las organizaciones docentes, pues éstas
acttan como articulaciones de sentidos y significados claves para la conformacion simbdlica de los
movimientos de profesores y sus agrupaciones. Las demandas intentan ser convergencias de resistencias
locales como puntos de disputa y articulacion de sentidos sobre el ordenamiento social y educativo, y en
ello sobre aquello que implica ser docente (Langer, 2011). Desde las demandas los profesores pueden
encontrar los argumentos para significar sus acciones tanto en lo cotidiano, como en la vereda de los
movimientos sociales, a la vez que les otorga un marco de reconocimiento sobre una identidad grupal
desde la cual comprender(se) como agentes politicos. De ahi que su consideracion nos permite visualizar
la matriz de sentido de la accidn social organizada, en la configuracion coyuntural en la que emerge dicha
matriz (Retamozo, 2009a; 2009b). Siguiendo los aportes de Retamozo, (2009a) las demandas sociales

pueden ser consideradas desde tres registros (1) peticion y reclamo, (2) deseo y (3) reconocimiento. El
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despliegue de estos registros permitiria visibilizar los significados que estructuran el sentido de estas
organizaciones (Retamozo, 2009a), en este caso, de profesores. La peticion es entendida como una
solicitud hacia una/s autoridad/es competente/s en el tema, que puede tomar el estatus de reclamo, en la
medida que interpela imperativamente a otro agente para una pronta solucién. Desde aqui, se torna
importante la inminente necesidad de construir un grupo antagénico, para que un movimiento y
organizacion social eleve sus demandas (Laclau, 2005). Mientras que el registro de deseo entiende como
la discursividad del grupo antagdnico atraviesa a las demandas, en tanto ésta se configura desde una falta,
la cual movilizaria al propio colectivo. Por su parte el registro de reconocimiento estaria dado por la lucha
del colectivo por una préctica social desarrollada en espacios intersubjetivos, a través de la interpelacién

a una alteridad, cuya construccion ambigua, permite la emergencia de quién demanda.

Para el caso de las organizaciones de profesores existe una tendencia a construir demandas de tipo
reivindicativo sobre lo que se espera del docente y el sistema escolar, las cuales se negocian a nivel
gubernamental (Leiras, 2007; Avalos, et.al, 2010). Para Loyo (2001) esto podria articularse en dos logicas
implicitas en la accion de reivindicar: una profesionalizante o de valoracion de lo pedagogico; y otra
proletarizante o de valoracion de lo sindical. Ambas l6gicas implicarian un continuo que nos permitiria
entender la matriz de sentido de la configuracion de las demandas del gremio docente, que bordearia entre
elementos méas propios de demandas por mejorar el trabajo o de configuracion sindical y otras que

implicarian cuestiones propias del ambito profesional con una mayor valoracién a lo pedagdgico.

Pese a lo anterior, la OPECH (2009; 2016) sostiene que polarizar en el quehacer docente, la labor
profesional de su matriz proletarizante seria un error conceptual, pues el profesor es a la vez trabajador-
proletario como profesional. La fragmentacion de la labor docente a una cuestion profesional o proletaria
seria reflejo mas bien de como se ha conceptualizado la labor del profesorado, y no asi un atributo de la
reivindicacién del sector docente, que cdmo han mostrado diversos estudios ha tendido a cuestiones
laborales, pero con mezcla con elementos de lo que implica lo profesional, lo sindical-proletarial y lo
pedagdgico (Nufiez, 2001; 2007; Gentili, et al., 2004; Gindin, 2007; Hevia & Ramirez, 2011; Galvan,
2013). De ahi que para Gindin (2011) la demanda docente que avala la accion sindical visibiliza la historia
politico-social que ha servido para el surgimiento y consolidacién de los magisterios docentes y no asi

una tendencia absolutista de accion de las agrupaciones docentes.
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Desde esta comprension de que implica el ser docente y las posibilidades del contexto de
emergencia historico en el cual se ha configurado las demandas del gremio, es que sus distintos colectivos
han conformados diversos tipos de agrupamiento docente, ya sea sindicatos, asociaciones profesionales,
asociaciones mutuales, gremiales, colegiaturas, movimientos pedagogicos, entre otras. Existiendo en la
actualidad una multiplicidad de formas de agrupamiento politico de los profesores que articulan todas
ellas, el fendbmeno de la organizacion docente (Gentili, et al., 2004).

Pese a las diversas formas de agrupamiento, son aspectos comunes de las agrupaciones docentes
latinoamericanas la emergencia de una demanda de reivindicacion de la figura del docente relacionada
con la figura del Estado y sus representantes gubernamentales (Vieira, 2008a; Da silva, 2008; Géngora &
Leyla, 2011; Galvan, 2013; Reyes, 2014). En el establecimiento de la relacion con el Estado y sus
representantes, éste ultimo se reconfigura como gestor y garante de lo educativo. Con respecto a los
docentes, el Estado ha estado preocupado a lo largo de la historia de “mejorar” la cualificacion del sector
docente, llevando a cabo diversos procesos de profesionalizacion de la labor docente, asi como “avance”
en la mejora de las condiciones laborales (Nufiez, 1989; 2001; 2004; 2007; Vieira, 2008b; Valdez, 2009;
Reyes, et al., 2010; Gindin, 2011; Gomes, 2013; Viera, & Volz Klumb, 2014, Cornejo & Inzunza, 2013;
Carrasco, 2016; Santos, Bugs & Duarte, 2016).

Pese a esto, un amplio sector de la sociedad civil chilena ha cuestionado a los profesores
organizados por la centralidad de sus demandas a cuestiones Unicamente de mejoramiento de las
condiciones remuneracionales de la labor docente, argumentando mediante cuestiones profesionales su
ascenso salarial (Legarralde, 2008). Esta critica se ha acompafiado de sospechosas cercanias de los
dirigentes politicos del Colegio de Profesores de Chile con el Partido Comunista, que han hecho dudar la
legitimidad de la accion colegiada del gremio con los gobiernos posdictadura y la buena fe estatal en las

politicas de consensos de la democracia (Leiras, 2007).

Asimismo, se ha cuestionado la accion gremial aludiendo a que ésta ha centrado su atencion a
cuestiones macropoliticas, dejando de lado el lugar en la construccion de un proyecto cotidiano y las
necesidades que vive el magisterio en las relaciones micropoliticas (MUD, 2017). Lo cual fragmentaria la
accion cotidiana de los profesores tanto de modo individual como colectiva, pues el profesor no
encontraria cabida para la inclusién de las demandas politicas del gremio docente al interior de su aula,

escindiendo su labor profesional de su rol politico (Carrasco, 2016). En este sentido, aparentemente

43



muchos docentes chilenos que aspiran a organizarse hoy dia, estarian obligados a re-plantearse la
articulacion entre lo macro y lo micro politico de su accionar profesional y politico (Rodriguez &
Espindola, 2013; Gonzélez, 2015).

Para Cornejo e Insunza (2013), las demandas del Colegio de Profesores estdn determinadas por la
ausencia de un cuestionamiento activo y participativo sobre el actual modelo educativo. Para los autores,
esto se deberia a una dificultad para considerar como su propia subjetividad emerge como producto y
resultado de un devenir histérico de organizacion y lucha colectiva. En este sentido, el pasado y la
memoria de organizacion no aparecerian en el discurso docente como algo plenamente apropiado (Reyes,
2014). El discurso del profesorado sobre la politicidad de su trabajo se encontraria en parte alienado
(Cornejo & Inzunza, 2013), toda vez que se habria tecnificado su quehacer, asumiendo como propio los

discursos que hegemdnicamente lo colocan en el lugar del técnico calificado.

En este sentido, los discursos meritocraticos, vocacionales y el valor de la competencia llevaria a
muchos profesores a “(...) construir sentidos comunes alejados de las l6gicas dominantes, que situa a los
docentes lejos de la perspectiva de la subjetividad constructora de lo social” (Cornejo & Insunza, 2013, p.
80). De este modo, el profesorado corre el riesgo de quedar enclaustrado en la pasividad y la desesperanza,

dificultando sus posibilidades de organizacion y articulacion social (Carrasco, Baltar & Ortiz, 2016).

Este fendmeno estaria a la base de la crisis que se le acusa al Colegio de Profesores, sumado a una
tendencia explicita de esta organizacion por abrazar el pluralismo ideoldgico que invisibiliza el
posicionamiento politico de representacion frente a las ultimas protestas sociales (MUD, 2012). En este
marco, es que han surgido nuevas agrupaciones de docentes, como es el caso del Movimiento por la
Unidad Docente (MUD), la Corriente Popular, el Movimiento 50/50, el colectivo “Construyendo
Movimiento Docente Organizado”, la Federacion Nacional de Trabajadores de la Educacion (FENATED),
entre otros. Estas nuevas organizaciones si bien son paralelas al Colegio de Profesores, mantienen el lazo

gremialista con éste, y creen en su democratizacion.

En cualquier caso, el surgimiento de nuevas organizaciones docentes pone de relieve la cuestion
docente en tanto incidida por una reforma educativa nacional que carece de la voz del magisterio y que
surge desde las politica del falso consenso y el mantenimiento de un Estado Subsidiario de la demanda y

no garante del derecho a la educacion, que neoliberaliza las relaciones cotidianas en la competencia y el
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individualismo tecnificando de la labor profesional del docente, tal como acusan diversos colectivos de
profesores organizados (MUD, 2012; 2013, FENATED, 2015; Gonzalez, 2015).

Cabe mencionar que paralelo a la realizacion de estudio, el Colegio de Profesores ha tenido un
cambio en la dirigencia nacional, ingresando nuevas figuras desde estas nuevas organizaciones docentes
y que llaman a la colegiatura del sector asi como la unidad del mismo, dejando atras la division del sector
segun tipo de dependencia educativa en la que se encontraba trabajando el profesorado. Este nuevo
panorama es Vvisto con esperanza por algunos sectores académicos que han sido cercanos al confluir de las
organizaciones docentes, aludiendo a que estas nuevas agrupaciones de docentes podrian dar un giro a los
significados de las demandas gremiales del sector (OPECH, 2016).

El Colegio de Profesores de Chile ha tenido una larga data de experiencias en términos de
agrupamientos docentes, este caso se muestra hibrido en su funcionamiento, ya que si bien mantiene un
estatus de colegiatura profesional, opera de un modo sindical, con funcionamiento unico y nacional. El
COPROCHI ha cargado en sus demandas las contradicciones de un estado nacional mercantilizado que,
por un lado, es promotor de la descentralizacion educativa, por otro, rechaza la descentralizacion del
curriculo escolar (Caro, 2011,) a la vez que establece un sistema de gestion basado en indicadores
homogéneos para todos (Assael et al, 2011), lo que sin duda ha impactado en la crisis del gremialismo, en

la medida que se ha sospechado de los profesores como complices de dichas legislaciones (Leiras, 2007).

En este marco, Cornejo y Reyes (2008) indican que para el caso de Chile, el modelo mercantil ha
impactado de tres manera en términos de la cuestion docente: en primer lugar, se ha despolitizado la accion
politica de los sujetos educativos, confiriéndole valor a la accion individual, poniendo en juego el discurso
de la salvacion educativa y la promesa de ascension social mediante el mérito individual, o en palabras de
Carrasco, Baltar & Ortiz (2016) a un mérito vocacional del sujeto docente. En segundo lugar, la escuela
se ha colonizado por la subjetividad neoliberal, impactando en las relaciones sociales que se establecen
entre sus miembros, las que cargadas por el individualismo, la competitividad, la desconfianza, el
autoritarismo, ha hecho que los docentes deban preguntarse por las relaciones que establecen entre sus
pares, con los estudiantes y la comunidad en general. Finalmente, este modelo ha impactado en la accion
docente gremial, éstos han vivido una crisis de legitimidad en su accién politica, repercutiendo en los

niveles de representacion y participacion de los profesores.
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Los desafios que le quedan entonces a las agrupaciones docentes nacionales es poder agruparse
para unificar voces que establezcan cuales son los requisitos para llevar a cabo una labor reconocida
historica y socialmente. Asi como visualizar una demanda que recupere una memoria histérica de
organizacion (Reyes, 2014), y que refunda los sentidos pedagdgicos de un proyecto que combine la
experiencia cotidiana del profesorado y las posibilidades de accion transformadora del escenario social y
educativo; problematizando criticamente la relacion que se establece con el Estado, hoy anclado en los
principios del neoliberalismo y las configuraciones del mercado educativo (Assaél, et al., 2011).

3.2.2. El fendbmeno de la organizacion docente: algunas luces conceptuales

Histéricamente, los movimientos sociales han sido entendidos como un producto de la
modernidad. Para Ifiiguez (2003) las nuevas formas de capitalismo global involucrarian problematizar las
perspectivas de analisis de los movimientos sociales, visualizando el ejercicio de sus organizaciones y la
construccion de significados que hoy dia realizan de ella, sus actores. Las organizaciones sociales se
caracterizarian por oponerse a la intrusion del Estado y del mercado en la vida social de las personas,
mientras que los movimientos sociales se definirian como un colectivo politico amplio con fronteras
difusas y borrosas, en las que los individuos tendrian un sentido de pertenencia en la medida que la
organizacion de referencia sea concordante con la demanda aglutinadora del movimiento social (Ifiguez,
2003; Parra, 2005).

En este contexto, las organizaciones sociales se articularian en los vaivenes que toman los
movimientos sociales y a la vez, que visibiliza el sentir y deseo de las bases ciudadanas (Flores, & Marin,
2009). En este espacio de organizacion existiria un lugar para comprender como los colectivos agrupados
estarian luchando por el cambio social desde la emergencia de una subjetividad que enfrenta la escision
entre lo individual y lo social, asi como entre lo micro y lo macro social (Zemelman, 2010). En el fondo
luchando por la produccion de préacticas de resistencias que permiten la negociacion cultural y el

encausamiento de una transformacién social (Lager, 2011).

Ante esto, adentrarse en el estudio de la organizacion docente implicaria considerar no tan sélo
aquello que es disputado en la vereda de los movimientos sociales por los diferentes agentes escolares,
sino también la construccién de significados que realiza el cuerpo docente de sus agrupaciones o

colectivos docentes. La organizacion apareceria como una matriz de significados y experiencias para la
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identidad personal, colectiva y social del profesorado, que encausa las relaciones de poder/resistencia que
producen la experiencia cotidiana, como la de los movimientos sociales (Foucault, 1982, Lager, 2011).

Por lo que esta tesis comprendera la organizacion docente como un fendmeno politico més alla del
tipo de agrupamiento politico, mas bien como un extrafio espacio de autonomia y articulacion profesional,
con limites difusos, en la que los y las profesores construyen y reconstruyen los significados acerca del
caracter y lugar politico de su profesion como agente de transformacion del sistema escolar, tanto a nivel
micro social como macro social (Souza de Andrade, 2016).

El fenémeno de la organizacion docente seria difuso en sus limites, caracterizado més bien por la
diversidad y heterogeneidad de formas de agrupamiento (Loyo, 2001; Vieira, 2008a). Su estudio y
comprension nos permite adentrarnos en las cuestiones que rodean la labor del docente y las posibilidades
que de ellas se construyen, ya sea como practica de reproduccién como de resistencia (Giroux, 1983) con

respecto a un proyecto autonomo acerca de la pedagogia y la escuela.

Dentro de la literatura especializada en el fendmeno de la organizacion docente en Latinoamérica,
encontramos como corriente hegemdnica de produccion cientifica aquella vinculada con los sindicatos de
profesores, los gremios docentes, las asociaciones profesionales de docentes, sobretodo en su focalizacion
con experiencias de organizacion docente referida a nivel nacional (Vianna, 2001; Gentili et al., 2004;
Gentili & Suarez, 2005; Gindin, 2007; 2011; Helvia, 2008; Da Silva, 2008; Santibarfiez, 2008; Tenti, 2007;
Vieira, 2008a; 2008b; Dal Rosso, 2009; Dal Rosso, Hélvia & Da Silva, 2011; Géngora & Leyva, 2011;
Nardacchione, 2012; Gouveia & Santos, 2013; Tello, 2013; Cornejo & Inzunza, 2013). Mientras que con
menos fuerza investigativa, las experiencias de movimientos pedagogicos y colectividades profesionales,
asi como experiencias de los niveles distritales o regionales y escolar (Reyes et al, 2010; Dal Rosso, 2011;
Galvan, 2013; Robalino & Korner, 2013). En cualquiera de los casos, los diferentes tipos de agrupamiento
confluyen y dan sentido al fendmeno de organizacién docente, que es entendido como una categoria
abierta de significados disputado por el profesorado acerca de su profesidn, tanto a nivel de los

movimientos sociales y en la veredas de las relaciones micropoliticas entre los profesores de base social.

Para Vianna (2001), Nufiez (2001) y mas recientemente Vieira (2008a) en estudios de revision
sistematica sobre las organizaciones docentes latinoamericanas concluyen cuestiones similares en la

tipificacion de las organizaciones docentes. Lo primero, la dificultad para realizar un ejercicio
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clasificatorio con una organizacion tan particular como la docente, que ha matizado su quehacer social
entre ser un oficio y una profesion; y en segundo lugar, un abordaje de la organizacion y sus agrupaciones
como una realidad heterogénea de multiples causalidades y significados inacabada por definicion; y
finalmente, una orientacion de que el tipo de organizacién, no necesariamente impacta en la accion social
de los/as profesores/as organizados/as. Por ejemplo, en Chile si bien los profesores construyeron una
asociacion profesional en la préctica actian como si fueran un gran sindicato, con una actuacion de

protesta hibrida en sus demandas y acciones.

Cada una de las formas de agrupacién contribuiria a complejizar el fendmeno de organizacion
docente y sus posibilidades de accidn colectiva. Entre estas encontramos el sindicalismo, el asociativismo
profesional, el gremialismo, en una posicion intermedia los movimientos pedagdgicos, y una instancia
previa al agrupamiento politico, los colectivos docentes. Cada formas de agrupamiento puede aludir a
experiencias historicas diferentes la unas de la otras, y su estudio en muchos casos, implicaria
epistemologias particulares para su comprension; por lo que es menester de esta tesis dar cuenta de algunos
de los elementos mas significativos de cada forma de agrupamiento, los cuales pueden ayudar a

comprender la demanda del sector docente, y brindar luces para la accion politica organizada.

El sindicalismo docente estaria asociado a una tendencia de su protesta a causas laborales,
vinculadas a la lucha por el contexto formal de trabajo y a los crecientes fendmenos de precarizacion
laboral. Los sindicatos docentes vendrian de la mano de formas mas amplias de organizaciones de trabajo
manufacturero, y permitirian la reivindicacion del lugar del docente-trabajador. Es un aporte para esta
complejizacion de la organizacion docente, las experiencias de como los trabajadores pasan a de una
demanda individual a una colectiva (Da Silva, 2011), y que para el caso de los docentes se vuelve clave
como una accion de visibilizacion de la precariedad de las condiciones laborales individuales y colectivas
en las que se encuentra la profesion docente (Tenti, 2007). Son interesantes también, los aportes del nuevo
sindicalismo (Delfini & Ventrici, 2016; Montes & Dobrusin, 2016) desde el cual se comprende que
aquello que viven las organizaciones politicas de los docentes no es diferente a la crisis generalizada de

la organizacion del sector laboral.

Las asociaciones profesionales por su parte argumentarian cuestiones tendientes a la
profesionalizacién de la docencia, y en ello a la disputa de los proyectos pedagdgicos, curriculares e

inclusos didacticos que confluyen en el ejercicio docente como profesional de la educacion. La demanda
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de esta forma de agrupacion estaria mucho mas implicada en la reaccion frente a las politicas de
profesionalizacion basada en el establecimiento de estandares nacionales e incluso mundiales para ser
docente (Pereira & Tambora, 2011). Es interesante hacer notar las aportaciones de este tipo de
agrupamiento para repensar la pregunta por lo profesional en las organizaciones de profesores y en ello,
el vinculo con modificaciones en las orientaciones curriculares de las propias asignaturas (Perin & Genta,
2011; Rodriguez & Espindola, 2013). El Colegio de Profesores de Chile responde a este tipo de
agrupamiento en términos de su configuracion legal, al igual que otras colegiaturas profesionales que

existen en el pais.

El gremialismo docente es una forma de agrupamiento politico que revitaliza la identidad de
organizacion politica de los profesores, independiente de cualquier clasificacion que se sostenga de ellos.
Se llama gremio al conjunto de trabajadores que comparten o un mismo oficio o una misma profesion.
Son interesantes los estudios que se desarrollan en esta perspectiva, sobre todo las vinculaciones que
realizan con una identidad gremial de los profesores (Dal Roso, 2009), y las trayectorias de los dirigentes
en la agrupacion (Vieira, 2008a). Se rescata de este tipo de agrupamiento la necesidad de revitalizar una
demanda que colectivice al sector docente en demandas comunes que posicionen una identidad politica
del profesorado, y que hoy es tan clave para el sector docente chileno (Prieto, 2008; Mannochi, 2013).
Cabe mencionar que son escasos los estudios que hablan de gremialismo docente, la mayoria que lo hace
corresponde a experiencias en Argentina; el resto homologa el gremio al magisterio. Pese a ello, la
tradicién gremialista designa una corriente de pensamiento social, politico y econdmico, inspirada en la
doctrina social de la Iglesia, que sostiene la inocencia de que el ser humano es bueno y el recto

ordenamiento de las sociedades (Southwell, 2009).

Por otro lado, encontramos tipos de instancias de organizaciébn denominadas movimientos
pedagdgicos, que han surgido en respuesta a la sobrefocalizacion del gremio docente en cuestiones
sindicales, relevando en sus demandas cuestiones de tipo pedagdgico, tanto en términos de
democratizacién de la autoridad pedagogica en el espacio de la escuela y el aula (Vera, 2010), o en
términos de la construccion de un proyecto curricular basado en la colaboracion docente (Reyes, 2010).
En su gran mayoria los movimientos pedagogicos surgirian desde las instancias nacionales de
agrupamiento docente, e incluso en muchos casos como una instancia paralela de la disputa de la accion
social que debiese tener las agrupaciones docentes como estrategia colectiva (Vives, 2005). Es interesante

también, los estudios de este tipo de agrupamiento sobre todo por la visibilizacion de la disputa ideol6gica
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que las organizaciones docentes realizan en funcion del curriculum y la autonomia pedagégica (Pinto,
2013).

Por otro lado, encontramos algunas distinciones con respecto a las agrupaciones docentes, sobre
todo para instancias previas de organizacion que harian referencia a los colectivos docentes. A diferencias
de las agrupaciones docentes, los colectivos docentes serian una instancia formal mas no
institucionalizada, que surgen para debatir situaciones cotidianas de la labor pedagdgica, y desde el cual
seria posible modificar la escuela desde un entendimiento similar al de la organizacion del sujeto docente
como agente de cambio politico-social. Para este tipo de agrupaciones no es un objetivo explicito su
participacion en agrupamientos politicos docentes, méas bien el énfasis se encuentra en el fortalecimiento
colectivo mediante la generacion de espacios de intercambio pedagdgico-educativo entre diferentes
agentes escolares (Reyes et al., 2010, Fardella, 2015).

En todas estas experiencias, el fendmeno de la organizacidn aparece cruzada por la reivindicacion
de la figura del docente y el mantenimiento de una identidad grupal que le otorga fuerza de sentido a las
acciones de los profesores organizados y sus agrupaciones (Dal Rosso, 2011; Carrasco, 2016). De este
modo, las agrupaciones buscarian a lo menos, el reconocimiento, redescubrimiento o la defensa de una
identidad personal y colectiva sobre que implica ser docente (Flores & Marin, 2009), surgiendo la
agrupacion desde una revision critica de los procesos histéricos en la que se construye la identidad de los
sujetos docentes (Helvia, 2008; Rodriguez & Espindola, 2013). En esto, la propia accién de los sujetos
organizados se torna una cuestion fundamental en la medida que son ellos quienes construyen las
condiciones de explotacion -material y simbolica- que eventualmente son germen para el surgimiento de
una agrupacion docente. Para Dal, Roso, Leite y Da Silva (2011) seria precisamente la construccién sobre

las condiciones objetivas y subjetivas las que permiten el surgimiento de una agrupacion.

Siguiendo los aportes de Dal Rosso, Leite y Da Silva (2011) a nivel general las condiciones tanto
subjetivas como materiales se encuentran en el despliegue y cuestionamiento del ejercicio de las politicas
educacionales en las escuelas y su papel en la regulacion del trabajo docente. En los estudios de Helvia
(2008); Dal Rosso (2009); Mirada (2009); y Reyes, et al. (2010) vemos un despliegue en los procesos de
fracturacion de la sujecién hegemdnica en pos de una instancia de reivindicacion autonoma del papel
politico de los y las docentes sobre la formacidn, el ejercicio del magisterio y el lugar de la ideologia

politica. Es decir, seria en las propias regulaciones de la politica del Estado y su traduccién desde las
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organizaciones docentes, en donde se fractura una subjetividad que demanda una regulacién a lo menos

distinta, de su profesion y trabajo.

Para Helvia (2008) en cuanto a las condiciones objetivas se requiere de un nimero grande de
profesores en una situacion laboral precaria, asi como politicas elitistas de restriccién de acceso a la
poblacién; lo cual debiese circular en el ambito externo, para permitir la identificacién de una situacion
generalizada de explotacion y en ello, la emergencia de una subjetividad docente critica con respecto a su
situacion social y laboral. Pese a ello, Dal Rosso, Leite y Da Silva (2011) son criticos al identificar como
caracteristicas generales de las agrupaciones docente una dificultad por definir la figura de quien contrata,
lo que estableceria una demanda por reconocimiento social por parte de un Estado difuso y una sociedad
civil cada vez mas fragmentada en las l6gicas mercantilizadoras (Ortiz & Rodriguez, 2015; Carrasco,
2016). Lo que seria coherente con las aportaciones tedricas que nos plantea Guerrero (2017) acerca de
las politicas dirigidas a la profesionalizacion del sector docente que han impactado en la tecnificacion de

su rol, y en ello, han contribuido con el bajo reconocimiento social que ostentan los docentes.

En este contexto, diversos autores son criticos con respecto a las politicas que disputan lo que se
espera del docente y que han articulado como su identidad. Por un lado Cornejo (2006; 2007) muestra
como una desproteccion generalizada del sector docente por una flexibilizacion de las condiciones de
gjercicio profesional, generando “altos niveles” de malestar docente. Estas politicas han “reducido,
limitado y definido” lo que debe entenderse por trabajo docente, ampliando el horizonte de accion en lo
economico Yy en el incentivo individual, en desmedro de procesos de colectivizacion docente (Sisto &
Fardella, 2011). De hecho Reyes (2005) argumenta que las politicas de orientacion al sector docente han
chocado con una identidad gremial histérica del sector docente, que ha levantado una demanda de
reivindicacién que va mas alla del mejoramiento de las condiciones salariales y que ha disputado una

funcion social de lo educativo en el ejercicio de las politicas educacionales.

En la actualidad existen diversas politicas que encausan el desarrollo de la profesidn en su ejercicio
tutelar; las cuales para algunos autores encubririan un ejercicio ideolégico de control y desvalorizacion de
los docentes (Sisto, 2012; Assaél, Albornoz & Caro, 2018). Estas politicas han implicado una forma de
gerenciar no solo el trabajo y el cambio de la docencia al interior de la escuela, sino también han
repercutido en la organizacion y colectivizacion de los docentes en el espacio escolar (Sisto, 2012) y que

hoy los mantiene en una crisis de sentido con respecto a su organizacion y las posibilidades de accion que
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en ello caben a nivel macrosocial como a nivel microsocial (Gonzalez, 2015). Sin embargo, qué, cémo y

para queé se ha articulado la reivindicacion de la profesion docente en el Chile neoliberal.

3.2.3. La organizacién docente y la reivindicacion del reconocimiento profesional

La reivindicacion del sector docente chileno no ha sido, ni siempre ni Gnicamente, sobre las
condiciones remuneracionales de su trabajo (Fernandez, 2001; Gentili & Suarez, 2005, Vives, 2005;
Reyes, 2014), por el contrario, ésta se ha configurado sobre la base de la busqueda de mayores niveles de
reconocimiento social sobre la figura del docente como un agente profesional clave en el acontecer politico
y educativo. La centralizacion en cuestiones remuneracionales de los movimientos y colectivos de
docentes, ha sido mas bien una estrategia del sector conservador-dominante para acusar a los docentes de
falta de vocacion y servicio publico con el sistema educativo y en ello, con los aprendizajes y el desarrollo
integral de nifios, nifias y adolescentes (Carrasco, 2016). Por el contrario, diversos autores han sostenido
que la reivindicacion del sector docente ha puesto el reconocimiento de su condicion profesional como
una cuestion necesaria para mejorar los sistemas escolares y lograr los principios de perpetuacion del
Estado-Nacion (Vianna, 2001; Gentili, et al, 2004; Bollin, 2009; Miranda, 2009; Vieira, 2011).

En esto, los docentes han reclamado mayores niveles de autonomia y control con respecto a su
trabajo, aludiendo que las acciones que ellos realizan provienen de cuestionamientos profesionales, y que
implican discutir las condiciones en las que se desarrolla la labor educativa, el sistema educativo y su
arquitectura de funcionamiento, asi como las orientaciones y politicas de reconocimiento y dignificacion
de la labor docente (Revista Docencia, 2005; 2011; 2014). En el fondo, los profesores piden dignidad y
reconocimiento de su labor profesional, mas que so6lo salarios o vacaciones mas largas. Esta demanda de
reconocimiento se articula mediante la construccion de una reivindicacion por cuestiones profesionales
(Fernandez-Enguita, 2001; Tenti, 2005; Vaillant, 2007; Avalos, et.al, 2010, Ortiz & Rodriguez, 2015).

La reivindicacion docente ha ido en contra de los modelos de tecnificacion y control social de sus
politicas de profesionalizacion (Sisto & Fardella, 2011), en tanto éstas han desvalorizado la profesiony le
han otorgado escaso reconocimiento social (Vaillant, 2007). En esto, el sector docente ha puesto en la
discusién su oficio como una cuestion de complejidad técnica y profesional, de necesaria regulacion
(Revista Docencia, 2006) y de amplio reconocimiento social, por la trascendencia de su rol en la

inculcacion de los valores y configuraciones del proyecto politico del Estado-Nacién (Revista Docencia,
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2002). De ahi que la opcidén profesional por convertirse en docente confluya en una compleja identidad
vocacional, apostolica, de servicio publico y con caracteristicas profesionales (Nufiez, 2004).

En este marco, diversos autores son criticos al sefialar que la identidad del docente ha sido
configurada fuera del magisterio y sobre la base de los principios del proyecto politico neoliberal que se
ha instaurado en el pais (Garcia, Hypolito & Vieira, 2005, Sisto & Fardella, 2011; Sisto, Montecino &
Ahumada, 2013). Y si bien, no es posible hablar de tnica identidad magisterial (Nafiez, 2004; Avalos &
Sotomayor, 2012), una de las tensiones mas significativas reportada para la literatura y que influye en la
accion reivindicativa de las organizaciones es la identidad del profesorado como técnico versus la
identidad como profesional (Apple, 1989; Carr, 1990; Carr & Kemis, 1998; Giroux, 1997, 2005; Elliot,
1993; Nufiez, 2004; Tenti, 2005; Pinto, 2005; Reyes et. al., 2012; Reyes & Pino, 2010).

Este cuestionamiento ha implicado para las organizaciones de profesores, reposicionar la pregunta
por lo profesional; luchando con la opinion pablica y el Estado, por un nuevo modelo de formacion
profesional basado en la autonomia profesional y el reconocimiento del docente y sus organizaciones.
Para Fernandez (2001) esto ocurriria porque los modelos de formacion profesional son mas que un sistema
de cualificacion, son una disputa de proyectos politicos en el orden social, pues en ello se pone en juego
su deber ser. En el fondo, la diversidad de modelos de formacion profesional implican la confrontacion
de ideales de ser docente, los cuales coherentes con sus proyectos sociales, se ponen en disputa en el
escenario politico, social y educativo. De ahi que la demanda del sector se configure sobre la base de una
identidad colectiva que demanda la recuperacion de la voz con respecto al como, el por qué y el para qué
educar, con acciones de protesta social que han circulado en igual cantidad de movilizaciones, entre lo
politico -acerca del sistema educativo y el rol politico de los docentes-, lo sindical -acerca de las
condiciones de ejercicio de la docencia- y lo profesional -acerca de modelos de desarrollo y cualificacion

docente-.

La formacion sistematica y especializada de docentes otorgada por los gobiernos, ha emergido en
respuesta de las propias demandas del magisterio por regular los sistemas de perfeccionamiento y
evaluacion docente existentes (Revista Docencia 2011; 2014; Pinto, 2012). La dificultad es que la
formacién entregada por los gobiernos ha tendido a la tecnificacion del rol profesional de los docentes,
prescribiendo su trabajo en estandares de desempefios, alejados de su trabajo real (Biscarra, Giaconi &

Assaél, 2015; Cornejo, et.al, 2015). Para Nufiez (2004), este tipo de formacion se destaca por la
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construccion de un marco de conocimientos y destrezas basicas orientadas a aplicar normas estandarizadas
0 protocolizadas de desempefio, que fueran eficaces en la linea de produccién masiva de ensefianza, méas
no en la construccion de ciudadania, y el cual es funcional con la actual produccion masiva de sujetos de
mercados. Este modelo ha ido en contra de los ideales gremiales, en tanto los docentes han reclamado
mayores espacios de autonomia y control disciplinario (Avalos & Sotomayor, 2012, Fardella & Sisto,
2015).

En la literatura especializada existen dos grandes modelos para comprender la profesionalizacién
docente. Por un lado el modelo organizacional basado en un discurso de control sobre la profesion bajo la
idea de que lo profesional se construye por fuera de la profesion, bajo la l6gica de experto gerente o
autoridad experta. Este modelo se caracterizaria por una creciente estandarizacion y rendicion de cuenta
del ejercicio profesional. Lo anterior construiria una identidad profesional tecnificada y desvalorizada en
su rol, en desmedro de una profesional practico reflexivo sobre su préactica; propio de un modelo
ocupacional de profesionalizacion del gremio docente. El discurso del modelo ocupacional se construye
sobre la base de una autoridad del grupo colegiada y que implica la confianza entre el empleador y el
cliente sobre el juicio autdbnomo del profesional docente (Evetts, 2013). En Chile existe una mezcla de
ambos modelos, por tanto, se propende la libertad de catedra, a la vez que se prescribe el trabajo mediante

mecanismos de rendicion de cuenta (Avalos, 2013; 2015).

El profesorado como técnico se define como una préactica que determina el conocimiento o la
informacion seleccionada y organizada por otras personas, de ahi la necesaria figura de un experto externo
a la pedagdgica para prescribir aquellos conocimientos. Tal determinacion interioriza en el pensar y la
practica docente la desapropiacion curricular del contenido escolar (Pinto, 2012). Por lo tanto, el territorio
de la escuela y de la sala de clases no es del curriculo, sino el de la didactica bajo una racionalidad
instrumental, en la que el docente s6lo debe ser capaz de innovar en sus formas de reproducir el contenido
oficial sin cuestionar la ideologia que esta a la base de la construccion del curriculum y la eleccion de
contenidos (Pinto, 2005, 2013, Guzméan & Pinto, 2004).

Esta tecnificacion trae como consecuencia la descualificacion y proletarizacion del trabajo
docente, reduciéndolos a la categoria de técnicos especializados dentro de la burocracia escolar (Apple,
1989; Giroux, 1997, 2005; Guzman & Pinto, 2004; Reyes et. al., 2012). Esta tecnificacion se enmarcaria

en un contexto sociopolitico que precariza las condiciones laborales, concluyendo con altos niveles de
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malestar en el profesorado y bajo reconocimiento de la labor docente (Vaillant, 2007; Hypolito, Pizzi &
Vieira, 2009).

En este sentido, la idea de la profesionalizacion docente ha sido debatida desde diversas
perspectivas. Bajo la nocion de “intelectual transformador” el profesorado es profesional al buscar “hacer
lo pedagdgico mas politico y lo politico mas pedagédgico” (Giroux, 1977, p. 177). Se trata de un
profesorado reflexivo y politicamente activo, comprometido con el medio; con conciencia de que las
relaciones de ensefianza son relaciones sociales, con capacidad de accién con propoésitos de
transformacién no s6lo en el &ambito de las précticas de aula sino también en el contexto social mas amplio.
Se trataria de un profesional capaz de descubrir en su practica profesional, espacios y tipos de accion

pedagdgicas que impliquen una alternativa democratizadora (Freire, 1973; Giroux, 1997).

Definir la profesion docente bajo el enfoque del intelectual transformador es reconocer que toda
actividad humana implica alguna forma de pensamiento (Giroux, 1997). Para los autores de la pedagogia
critica sostener una vision del intelectual transformativo implica una distancia conceptual y politica de la
definicion de profesion basada en la figura del “practico reflexivo” (Shon, 1998). Para la pedagogia critica,
si bien es destacable el aporte de estas corrientes al mejoramiento del ejercicio pedagdgico, el practico
reflexivo no analiza necesariamente el papel del curriculum en la transmision ideologica del Estado, ni
cuestiona las implicancias politicas de la practica docente mas alla de la comunidad educativa (Pinto,
2013) como tampoco rompe con el paradigma hegemonico de la decision didactica (Guzman & Pinto,
2004).

En este sentido, tanto la figura del intelectual transformador, como la del practico reflexivo,
apuntarian de algun modo a que la base del desarrollo profesional docente debe analizar no solo las
condiciones subjetivas de los procesos de cambio, sino también las objetivas y como podrian cambiar las
unas y las otras (Dal Roso, Helvia & Da Silva, 2011). De este modo, el desarrollo de una autonomia
profesional e institucional debe contemplarse en relacion con el desarrollo de la autoconciencia en clases,
conociendo a fondo las estructuras que reprimen y/o facilitan su libertad de accion para convertirse en un
profesional. El profesorado que promueve y desarrolla procesos de autonomia, se convierte en
investigador activo, que busca el mejoramiento de las précticas, los entendimientos y las situaciones,

procurando avanzar con mas seguridad hacia el futuro mediante la comprension de como sus propias
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practicas son construcciones situadas, considerando para ello, las instituciones y politicas en que trabaja
(Carr & Kemis, 1998).

Al caracterizar a este profesorado profesional (intelectual transformador y practico reflexivo),
Freire (2004) enlista un conjunto de caracteristicas que debiese tener tanto en su desarrollo profesional
como en el ejercicio docente, dentro de las que destaca el rigor metodologico y la capacidad e
investigacion cotidiana, el respeto a los conocimientos del estudiantado, un quehacer ético y critico,
capacidad de lucha en defensa de los derechos del estudiantado, autonomia, esperanza, curiosidad,
compromiso, libertad, autoridad, disponibilidad para el didlogo, entre otras. De ahi que un docente
reconocido en su labor profesional asume un doble sentido con respecto a su accion, como un auténomo
en su quehacer técnico y como un sujeto politico de esperanza para hacer de la escuela un lugar

cualitativamente mejor, tanto para €l, sus estudiantes, como sus pares (Freire, 2010; 2015).

Pese a ello, los altos niveles de malestar y la falta de estatus que hoy abunda en los sistemas
politicos y sociales con respecto al docente, hacen que la demanda por el reconocimiento profesional se
vuelva clave y necesaria. Para Martin-Bard (1983) el reconocimiento de los movimientos sociales y los
colectivos organizados seria una demanda reivindicativa acorde al momento deshumanizador que viven
las sociedades latinoamericanas, tras la arremetida del capitalismo neoliberal. De hecho, el malestar
docente que se encuentra reportado en la literatura desde diversos estudios (Cornejo, 2009; Cornejo &
Reyes, 2008; Reyes, et. al., 2014) se relacionaria con la percepcién de un rol docente desvalorizado y
cuestionado en la decision vocacional de ser un profesional de la educacion. Siguiendo a Gavilan (1994)
“la percepcion de la ‘desvalorizacion del rol docente’ influye en la sensacion de su malestar y en las
elecciones vocacionales” (p. 224). Para diversos autores, esta desvalorizacion surge desde las familias del
estudiantado, las condiciones laborales y el escaso reconocimiento de las autoridades ministeriales o
gubernamentales, redundando en un descrédito de la profesion (Fernandez, 2001; Gavilan, 1994, Tenti,
2005).

En este escenario de desvalorizacion, la vocacion aparece como redentora del reconocimiento
profesional, permitiendo que el profesorado recupere bienestar (Vieira, 2011; Ferreira & Ondina, 2011).
Esto es coincidente con el estudio de Cortez, Fuentes, Villablanca y Guzman (2013) quienes concluyen
que el profesorado sostiene la creencia de que la vocacién y la pasidn son elementos fundamentales de la

ensefianza, que otorgan mayor satisfaccion y plenitud en el quehacer profesional.
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Sin embargo, definir el compromiso profesional a partir de la vocacion esconde una representacion
social hegemadnica que justifica una situacion opresiva de invisibilizacioén de las condiciones de contexto
en el ejercicio de la labor profesional (Seidmann, 2015; Carrasco, Baltar & Ortiz, 2016). En este contexto
“aparece una tension entre la vocacion entendida como ‘apostolado’ y el trabajo profesional en el que el
rol docente surge desvalorizado e impotente” (Seidmann, 2015, p. 352). Esto ha llevado a que exista en la
actualidad una oposicion o tensidn entre profesion y vocacion (Tenti, 2007; Vieira, 2011; Ferreira &
Ondina, 2011; Alarcén, 2011; Larrosa, 2010; Seidman, 2015;). Para Tenti (2007), la docencia siempre se
defini6 como “una mezcla no siempre equilibrada de profesionalismo y de vocacion”. Para el autor, esta
mezcla ha permitido continuar destacando en el tiempo la vocacién del profesorado como un instrumento

para controlar su accionar, ademas de suplir carencias materiales y formales para con su desempefio.

De todos modos, aunque esta oposicion aparezca reportada en la literatura no se trata
necesariamente de una relacion excluyente, ya que es posible pensar en un profesorado que detenta una
vocacion profesional o profesion vocacional y sea a la vez un intelectual transformativo de su realidad
cotidiana, como la de sus pares (Vieira & Tavares da Silveira, 2015). En cualquier caso, la profesion
docente se diferencia de la vocacion en cuanto la primera se refiere a la opcion por el ser docente, mientras
que la segunda referiria mas bien, al ejercicio docente, a su trabajo y fundamentalmente, al proceso de
ensefianza. La profesion docente tendria caracteristicas particulares, compartiendo las tipicas de las
profesiones liberales - preparacion académica, posesion de un titulo, reglas éticas, etc.-, y alejandose otras
como el trabajo en grandes organizaciones, el sometimiento a control jerarquico, la eleccion de clientes y

la posibilidad de cambio de la funcién desempefiada, entre otras caracteristicas (Tenti, 2007).

Sin embargo, ¢es Unicamente la vocacién la respuesta para los bajos niveles de reconocimiento
profesional? Claramente la respuesta es negativa, pues si bien la vocacion reconfigura la complejidad de
la profesion docente y le otorga garantias y sentidos para la accion cotidiana, es necesario pensar los
condiciones sociales desde las cuales se reconoce la labor del docente. Claramente, esto implica valorar
la opcidn profesional més alla de la decision individual, entendiendo que el rol de la docencia trasciende
las barreras de los individuos y se haya en la opinion publica como un rol ideolégico necesario y porque
no decir, disputado (Martin-Bard, 1983).

Es de interés de esta tesis realizar un zoom a las conceptualizaciones de reconocimiento social,

sobre todo aquellas que lo entienden como una ideologia de ordenamiento y legitimizacion del saber —en
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este caso docente- sobre la configuracion del sistema educativo. En el fondo argumentar la apropiacion y
defensa del lugar de las organizaciones como agentes intelectuales y transformadores de la discusion,
decision y promulgacién acerca de los modelos de regulacién profesional. En el supuesto, de que la
recuperacion de un modelo de formacién que le otorgue un lugar politico (intelectual-transformador) a los
docentes contribuye con la supuesta crisis identitaria que atravesarian, en tanto se pone en el centro del
debate el control disciplinar de los docentes sobre la recuperacion de un proyecto pedagdgico que
cuestione el lugar del curriculum en el ejercicio de sus organizaciones (Pinto, 2004; Avalos, et.al, 2010,
Reyes, 2014; Gonzélez, 2015).

Existen multiples formas de conceptualizar el reconocimiento (Honett, 2006; Renault, 2007;
Buttler, 2008; Fraser, 2009; Retamozo, 2009; 2010; Guerra, 2016; Guerrero, 2017). Todas ellas coinciden
en que el trabajo productivo —material e inmaterial- es una esfera de reconocimiento para la labor
profesional. Para Honnet (2006) el reconocimiento implicaria una accion de hacer visible mas alla del acto
cognoscitivo, a un individuo o colectivo; es decir, validar la figura del otro mas alla de su sefialamiento;
lo que para Guerra (2016) seria visibilizar a un otro autdnomo en su accién y legitimidad, en el fondo
valorar al otro no Unicamente por su autonomia profesional, sino también como un auténtico otro, diferente
y con capacidad de agencia en el escenario social. Lo que implica que el reconocimiento va mas alla de
los individuos que son reconocidos/as, y pasa a ser un fendmeno ideolédgico de (de)velamiento de un otro
como categoria social (Fraser, 2009). En este caso, el reconocimiento de la profesion docente implicaria
asumir la condicidn necesaria, y de disputa ideoldgica que implica la docencia para el desarrollo de las
sociedades. En el fondo el reconocimiento no es un acto, es una ideologia; y debe ser visto mas alla de las
relaciones de dominio de unos sobre otros, sino inscrito en relaciones de poder productivo en la que se

reconoce como una estrategia solapada de hegemonizacion de un ideal (Honnnet, 2006).

Hablar de una ideologia del reconocimiento en un contexto tal significa, atribuir a una praxis
determinada en si una valoracion positiva y negativa, lo que guarda implicancias éticas y politicas para la
consideracion de la docencia y del proyecto social que desde ella se levanta. De ahi que lo impulsa el
reconocimiento sea el conflicto social, esto es las expectativas, acuerdos y conflictos de legitimidad entre
grupos sociales establecidos (Rojas, 2016), que para el caso de la docencia surge también de las

agrupaciones politicas que conforman el fendmeno de la organizacién de profesores.
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En este contexto, el reconocimiento profesional que reclaman los profesores implica luchar contra
la ideologia que distancia la demanda del sector docente sobre aquello que hacen y desean hacer (Fraser,
2009) y en ello, el trabajo real del trabajo prescrito, lo que segin algunos autores provoca malestar y
desvalorizacion profesional (Cornejo, et.al, 2015; Rojas, 2016). En palabras de Fraser (2009) el
reconocimiento social de un grupo social implica la reivindicacion més alla de la distribucion econémica,
mas bien como un criterio de justicia de un sector desfavorecido por los aconteceres politicos dominantes,
los cuales impiden la emergencia de un docente intelectual transformativo de sus practicas cotidianas en

una compleja red de relaciones de poder/saber.

La desvalorizacion del sector docente se expresa en: bajos niveles de salarios, continuos
mecanismos de responsabilidad por resultados y una creciente opinion de que cualquiera puede ser docente
(Avalos & Sotomayor, 2012). Lo paraddjico, es que los profesores construyen una baja percepcion de
valoracion de su gremio en términos sociales, a la vez que erigen una percepcion positiva de la valoracion
de su propio trabajo (Avalos, 2013). Esta paradoja nos muestra que la construccion del reconocimiento
profesional no pasa Unicamente por el descrédito o desvaluo de la accion del docente, sino también por la
valoracion del estatus histdrico del profesorado, que hoy se reconoce de forma ambigua, por una sociedad
que en palabras de Avalos (2015) “tiene altas expectativas con respecto al rol profesional, y no entiende
que para lograr esta expectativa se requiere de un reconocimiento del estatus docente, asi como de

practicas de apoyo y autonomia por parte del Estado”.

Siguiendo los trabajos de Guerrero (2017) acerca del reconocimiento docente, sostiene que seria
en el trabajo educativo y su cuestionamiento, en dénde los docentes encuentran la posibilidad para ser
reconocidos en su labor profesional. La autora sostiene que la categoria de reconocimiento no puede
entenderse sin su contexto social, por lo que hoy pensar el reconocimiento docente implica cuestionar la
vocacion y asumir la “vergiienza” de pensar una practica profesional inconclusa e ineficaz, con la amenaza
constante de ser recriminados por las decisiones y acciones profesionales desarrolladas (Guerrero, 2017).
Segun Honnet (2006) esto seria propio de sociedades que construyen acciones politicas de valia
profesional, sin una moralidad coherente con la accion desarrollada; lo que en Chile se ejemplifica con la
promulgacion de un sistema de desarrollo profesional que apuesta explicita e implicitamente por el control
profesional en desmedro de la autonomia y que se construye sin la legitimacion del sector docente (Sisto,
Montecinos & Ahumada, 2013).
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En estudios discursivistas acerca de la demanda del sector docente organizado se concluye que
ésta se articula en torno al reconocimiento social de su profesion, lo que se construye sobre una accién
social basada en el peticionismo crénico hacia un Estado gestor de lo educativo, el cual responde a través
de sus gobiernos “gestando” subjetividades docentes fragmentadas en un ordenamiento neoliberal
validado en la complicidad de la relacion entre el Estado y el mercado (Ortiz & Rodriguez, 2015). La
articulacion de una demanda basada en el reconocimiento implicaria una construccion discursiva sin
fuerza social, en tanto su destinatario se halla sin limites claros y con pocas posibilidades para dar
respuesta a dicha enunciacion, es decir, se construye un demanda social esperando que alguien —cualquiera
sea- se haga cargo de ello, en este caso para reconocer y legitimar el lugar de un colectivo social
(Retamozo, 2009a). La dificultad de esto, es que hoy dia las demandas del sector docente por
reconocimiento se construyen en funcion de un Estado neoliberal, es decir subsidiario a la demanda,
mercantilizado, de fragilidad politica, pero con poder para regular el quehacer educativo, prescribir
orientaciones con caracter de ley y atomizar la construccion curricular (McLaren, 1997; Apple, 2015;
Pinto, 2012). De ahi que levantar una demanda por reconocimiento implicaria ademas cuestionar el
modelo profesional acerca del ser docente, el lugar del Estado y la complicidad de su vinculo con el

mercado.

En este marco, el conflicto por el reconocimiento social surgira inscrito en los vaivenes de la accion
colectiva entre grupos legitimados, que en un particular momento histérico y politico social logran dislocar
el ordenamiento social para levantar un sefialamiento de justicia que intenta ser legitimado por los
diferentes sectores sociales (Ranault, 2007; Retamozo, 2009; 2010; Fraser, 2009; Lager, 2011). De ahi
que la basqueda de reconocimiento puede ser interpretada como una estrategia de legitimizacion de un
sefialamiento de justicia por parte de un grupo social, muchas veces desfavorecido y oprimido por las
situaciones de inequidad del contexto social (Fraser, 2009; Ranaul, 2007). Siendo el sefialamiento de
justicia la construccion de un saber por un grupo social, que “colocado” en el escenario social, busca
reconstruir un ordenamiento social que mantiene la situacion de opresién (Ranaul, 2007, Retamozo, 2010),
en el fondo que mantiene en tension los medios abyectos frente a los deseos, suefios, expectativas que
tienen los docentes como protagonistas (Lager, 2011). Este ordenamiento estaria inscrito en relaciones de
poder productiva sobre el deber ser de la docencia y su accion profesionalizadora, lo que implica la tension

entre una identidad técnica y profesional, y la necesidad histérica de reconocimiento.
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3.3. La pedagogia critica como marco de analisis para la resistencia colectiva en el espacio escolar

Desde los aportes de la pedagogia critica, la educacion debe estar orientada al desarrollo de una
accién autonoma y responsable, anclada en perspectivas de justicia social, problematizando y
cuestionando las acciones que limitan la libertad humana, tanto en la escuela como en el escenario de los
movimientos sociales. Lo que implica entonces asumir una préctica educativa que vincule explicitamente
el rol politico de la pedagogia en su relacion con el Estado y la Educacion (Apple, 1994; 2001; Apple, &
Beane, 1997; Carr, & Kemmis, 1988; Freire, 1997, 2003, 2004; Giroux, 1983, 2005; McLaren, 1997).

La Educacion ha cumplido un rol importante en la reproduccién de los valores de la cultura
dominante, de las relaciones de trabajo, asi como el lugar del Estado en tanto poder hegemonico (Giroux,
1998). Para lograr esta funcion el Estado, mediante sus gobiernos, desarrollaria una serie de reformas,
politicas y legislaciones, que buscarian disputar la hegemonia del escenario social educativo (Retamozo,
2010) y desde la cual lo sujetos sociales resisten tanto en las paredes de la escuela y una préactica
pedagdgica liberadora y en la vereda de los movimientos sociales a traves del levantamiento de demandas
sociales como acciones de convergencia de posibilidades de disputa y articulacion de nuevos mundos y

fronteras para los hegemonizados (Retamozo, 2010; Lager, 2011).

En este marco, los movimientos sociales a través de sus organizaciones aparecen como los
principales dinamizadores de los intereses y deseos de nuevas configuraciones de la relacién Estado —
Educacion. Desde ahi que el estudio de las organizaciones docentes va encaminando una compleja
articulacion entre aquello que suscita como practica de reproduccidn y resistencia desde lo micro, y que
es materia de estudio de esta tesis, y aquello que se disputa en lo macro social, y que es necesario de
comprender en la dialéctica de la subjetividad social e historica de la organizacion social de los profesores.
En cualquier caso, los agentes educativos serian sujetos creadores —tanto en lo micro como en lo macro-
con capacidad de agencia para producir sentido y narrar su propia experiencia social y colectiva de
organizacion docente, asi como el contexto desde el cual la producen (Bolivar y Domingo-Segovia 2006;
Diaz, 2007 Bernasconi, 2011; Cerquera, et.al, 2016).

La experiencia de organizacion surgiria inscrita en una practica pedagogica y politica, lo que
implica un posicionamiento con respecto a la accion liberadora y de resistencia colectiva en el espacio
escolar (Giroux, 1992). Desde lo cual, las pedagogias criticas y sus reconceptualizaciones de las teorias

criticas (Grundy, 1991), aparecen como un paragua tedrico desde el cual se puede entender la accién social
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del profesorado en su ejercicio educativo, como desde aquel que levanta la experiencia de organizacion
politica.

La pedagogia critica analiza el fendmeno educativo desde un enfoque dialéctico, es decir, a partir
de la interaccion entre condiciones subjetivas y objetivas -0 materiales- que limitan la libertad, no
Unicamente individual sino por sobre todo colectiva, de los distintos agentes escolares (Giroux, 1992). El
enfoque dialéctico de la pedagogia critica se posiciona a si mismo, como una forma de superar los
enfoques culturalistas (subjetivistas) y estructuralistas (préacticas materiales de la sociedad), para lo cual
seria necesario analizar no sélo las condiciones subjetivas que limitan la libertad humana, sino también

las objetivas y méas importante atn, como podrian cambiar las unas y las otras (Carr & Kemmis, 1988).

Esta permanente problematizacion y cuestionamiento, es denominada por algunos autores como
liberacion, concienciacion y emancipacion (Freire, 1997; Giroux, 1983; Grundy, 1991). La emancipacion
solo seria posible por medio de la autorreflexion, y se encontraria vinculada a las ideas de justicia e
igualdad, y emerge desde la relacion de colectividad de sus miembros. En este marco, la educacion debiese
ser, aunque no siempre lo sea, liberadora de las dependencias dogmaticas, innatistas y naturalizada de

aquellas practicas que atenten contra el desarrollo de la libertad (Freire, 2003; 2004; Grundy, 1991).

Dentro de la corriente de la pedagogia critica, las teorias de la resistencia en educacion son aquellas
gue otorgan importancia central a las nociones de conflicto, lucha y resistencia, mostrando como los
mecanismos de reproduccion social nunca son completos y se enfrentan con elementos de oposicion
(Giroux, 2004, Rockwell, 2006). En este cuerpo tedrico, el valor ultimo de la nocion de resistencia se mide
no solo por el grado en que promueve pensamiento critico y accion reflexiva, sino por el grado en que
contiene la posibilidad para crear lineas divisorias acerca de lo importante, nuevos agrupamientos de
sentido con respecto a lo educativo, nuevos surcos en el interior de los individuos para ser distintos o
nuevos reordenamientos del mundo social, para potenciar la lucha politica colectiva entre las familias, el
profesorado y el estudiantado, alrededor de las ideas de poder y determinacién social (Giroux, 1992; 2003;
Rockwell, 2006; Lager, 2011).

En el sentido méas general, la resistencia debiera situarse en una perspectiva que tome a la nocion
de emancipacion como un interés guia del proceso de autorreflexidn, desde una accion colectiva critica.

Asumiendo que los procesos de dominacion nunca son completos, por mas complejo y devoradores que
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éstos sean (McLaren, 1997), siempre dejaran un espacio para la autonomia colectiva de sus miembros con
respecto a las ideologias instrumentalizadoras conservadoras que hoy abundarian en nuestros sistemas
escolares (Fernandez, Albornoz, Cornejo & Etcheberrigaray, 2016). Pese a ello, la liberacion no se da s6lo
a través de la reflexion acerca de nuestro ambiente concreto, sino que se vuelven necesarias acciones
colectivas organizadas de modificacion del mundo (Freire, 1997; 2003; Giroux, 1983). Lo que, para el
caso de los docentes organizados, implica romper la racionalidad técnica proponiendo en su reemplazo

una racionalidad centrada en la reflexion de la practica pedagdgica-politica (Pinto, 2013).

Aquello contra lo cual actua la resistencia y de lo cual debiesen liberarse las personas, consiste en
un sistema politico, social y econémico que mantendria atadas las subjetividades en contra de las libertades
de autonomia (Foucault, 1982). Para ello, es necesario establecer un profundo vinculo entre supuesto y
practica, constituyéndose este como condicion necesaria para el dialogo verdadero al interior de los
colectivos organizados. La participacion del ser humano como sujeto en la sociedad, cultura, e historia se
realiza en la medida que se desarrolla su concienciacion. En este enfoque, el opresor mitifica la realidad,
la cual es captada por el oprimido en forma acritica identificandose con su opresor (Freire, 1997). Para
enfrentar estas dinamicas, la pedagogia debe transformar la opresion y sus causas en objeto de su reflexion.
Son los suefios, ideales y utopias, en los que se encuentra la politicidad de la educacion y que permiten

enfrentar las dinamicas de dominacion (Freire, 2004).

Y son precisamente estos suefios los que movilizan la accidn colectiva tanto a nivel de la escuela
(microsocial) como a nivel de las agrupaciones docentes (macrosocial). Este suefio es siempre una
articulacion colectiva e historica que surge para reivindicar un lugar no sélo desde el cual luchar, sino
desde el cual se puede estar cualitativamente mejor. En el fondo, hacer de nuestra historia algo diferente,
tomando consciencia de aquellas condiciones —subjetivas y objetivas- que impiden, de forma coercitiva y

solapada, nuestros deseos de ser y estar en otro lugar (Freire, 2015).

Al enfrentar la dominacion, Giroux (1983) desarrolla una distincion conceptual y analitica con el
fin de diferenciar lo que el autor define como oposicion y como resistencia, donde el primero, pese a
encontrarse en un esfuerzo por enfrentar la dominacion, finalmente constituiria una muestra de poder, lo
que lo llevaria a manifestarse a través de los intereses y discursos de los peores aspectos de la racionalidad

capitalista. El segundo en cambio, estaria constituido por practicas que involucran una reaccion politica

63



contra las relaciones de dominacion construidas por la escuela. De ahi que no toda accién colectiva

constituya un proceso de resistencia (Retamozo, 2009).

Frente a esto Giroux (1983; 1998) y desde otra vereda también, Lager (2011) son criticos con
respecto a la idea de resistencia contraria a la dominacién, argumentando que el poder no sélo produce
dominacion, sino también practicas de resistencia. Para este enfoque la resistencia implica la visibilizacion
de algo posible en el entramado de las relaciones de poder, lo que no siempre encausa un procesos de
revolucion o transformacion (Giroux, 1998). De ahi que la resistencia mostraria una produccién hacia
otros fines, otros lugares, otros procedimientos, al igual que el poder, lo que implica un emparejamiento
entre el poder y la resistencia, pues “donde hay poder, hay resistencia (...) y no por una relacion de
exterioridad” (Foucault, 1982). La resistencia no siempre es clara, ocurre mas bien de modo implicito, en
aquello intersticios subterraneos de las relaciones entre sujetos que viven, sienten y construyen nuevas
posibilidades no siempre tan ltcidas y conscientes. Un ejemplo de esta conceptualizacion de resistencia
estaria en la enunciacién de las organizaciones de profesores que empezaron a llamar “agobio” aquello
que le producia malestar, como una suerte de nueva forma de malestar, y desde la cual se dio curso a una

nueva frontera de la lucha organizada y las relaciones de poder.

Desde el ejemplo, comprendemos como la resistencia actua desde practicas concretas abriendo
posibilidades para la introduccion de nuevas producciones de poder. El acto de resistencia introduce
nUeVoSs comienzos y estos comienzos son multiples, disparatados, heterogéneos (...) es un acto de creacion
y de invencidn de sujetos activos y criticos con respecto a su vivencia, y que opera en el plan de lo posible
(Lager, 2011), de los suefios inéditos y viables (Freire, 2015) que confrontan las apariencias de lo
imposible, de la ingenuidad y la conciencia magica (Freire, 2010) y nos permiten pensar en la creacién de
posibilidades pedagdgicas para la lucha politica alrededor de las ideas de poder y determinacion social
(Giroux, 1992; Lager, 2011). O en palabas de Giroux (2005) la resistencia “nos permiten mostrar la
necesidad de tener voz en una cultura altamente autoritaria y cambiante en la que el poder parece

anquilosado”.

Diversos autores de la pedagogia critica hacen una invitacion de lucha y esperanza para interrumpir
las politicas e ideologias neoliberales a través del desarrollo de las capacidades colectivas de las personas
del manejo y control democratico de sus propias vidas (Apple, 2001; Giroux, 2005). Asi es como diversos

estudios sobre trabajo docente van delineando acerca de la resistencia docente como acciones no siempre
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visible de critica en la enunciacion de un mundo distinto, que surge y se construye desde el entorno
cotidiano y local (Rockwell, 2006; Reyes et. al., 2010; Galaz, 2011; Fardella, 2013).
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4. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Esta investigacion se plantea lo siguientes objetivos, en términos generales y especificos.

4.1. Objetivo General

Analizar los significados construidos por los y las profesores/as acerca de la organizacion docente

en el espacio escolar.

4.2. Objetivos Especificos

e  Describir las construcciones de significados de los/as docentes acerca de la organizacion
docente.

e Vincular estas construcciones de significados con las configuraciones de sentido que se
realizan del espacio escolar.

e Analizar las condiciones socio-culturales de la escuela, que posibilitan la construccion de

significados acerca de la organizacion docente.
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5. MARCO METODOLOGICO

El paradigma en el cual se inscribe esta investigacion es el enfoque sociocritico. El supuesto de
este enfoque es que la investigacion al igual que los fendmenos que se dan en la escuela, no son neutrales,
tal como lo es el de las organizaciones docentes. Este enfoque de investigacion asume una vision global
y dialéctica de los fendmenos educativos, los cuales surgen inscritos en una matriz de significados y
sentidos histéricos construidos por sujetos activos y constructores de su realidad social y cotidiana.
Asumimos una vision de sujetos que lo sitta con capacidad de agencia para deconstruir aquello construido
y develar en un ejercicio reflexivo, las condiciones de opresion y sometimiento en la que se encuentran
sujetados (Pérez Serrano, 1994; Prieto 2001).

Desde este enfoque, la realidad social de la organizacion docente se asume como un proceso de
construccion emergente, inacabada y de potencialidades para la transformacion social y que emerge en la
dialéctica entre el contexto sociocultural que regula el sistema escolar, y las interacciones entre sujetos
historicamente situados que lo sostienen (Prieto, 2001). Lo que implica, conceptualizar la organizacion
docente como un fendmeno que estan siendo en la practica de significar y que surge desde la practica de
docentes implicados en luchas, intereses, y preocupaciones cotidianas y concretas, que irrumpen como
demandas de transformacion de aquellas condiciones de injusticia social que condicionan y enmarcan a la
docencia. Este enfoque propende entonces a la transformacion de las acciones cotidianas desde el
desarrollo de una investigacion situada. Para ello, los disefios de investigacion deben ser flexibles y
acordes a las necesidades que emergen desde el contexto cotidiano, otorgando en ello un espacio para que
aquellos que participen puedan tomar consciencia de las condiciones en la que se envuelve su realidad
social (Retamozo, 2009b).

5.1. Disefio de investigacion

La presente investigacion se enmarca en el paradigma cualitativo (Prieto, 2001) y presenta un
disefio interno con algunas caracteristicas de los disefios de investigacion narrativa (Bolivar & Segovia,
2001) con respecto a los significados construidos acerca de la organizacion docente por profesores/as
agrupados politicamente y que se encuentran en ejercicio. Se utiliz6 como estrategia de produccion de
informacion la entrevista en profundidad tipo activo-reflexiva (Denzin, 2001), analizandolas mediante las

aportaciones del analisis de contenido categorial tematico (Vasquez, 2004).
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El enfoque cualitativo se utilizO como una metodologia amplia que buscé interrogar las
explicaciones significadas que se dan para comprender un fendmeno que estd siendo a partir de sus
posibilidades historicas (Diaz, 2007; Blanco, 2011). Lo anterior nos permite focalizar el andlisis en la
reconstruccién de la experiencia histérica individual y colectiva de organizacidn docente, la cual cargada
de articulaciones de significados muestra la realidad social de la docencia, a la vez que las luchas histéricas
que revitalizarian los suefios de su refundacion tanto a nivel politico, como social y educativo (Diaz, 2006).

En el disefio se utilizan algunos de los aportes de los estudios narrativos, en particular aquellos que
hacen referencia a la produccion de narrativas que otorgan valor a las construcciones de significados sobre
las experiencias vividas por parte de los docentes (Diaz, 2006). El enfoque narrativo como categoria
amplia (Bolivar, 2012) nos permite acceder a la experiencia personal de la organizacion docente, asi como
también, a las condiciones contextuales de produccion que se dan en la escuela, las cuales permiten la
posibilidad de significar y negociar aquello vivido por parte del cuerpo docente (Bolivar, Domingo &
Fernandez, 2001; Diaz, 2007; Blanco, 2011; Bernasconi, 2011). Asimismo, las investigaciones con este
enfoque muestran por un lado el germen para la aparicion de nuevas historias de lo que se vive acerca de
la organizacion en el contexto escolar, por otro visibiliza la posibilidad para indagar al propio
“investigado” sobre aquello que narra, confrontandolo con aquello que dice y porqué y para que lo dice,
de ahi su potencial de reflexion sobre la practica y por ultimo, permite recuperar la memoria de
organizacion desde la voz de quien narra, siendo una forma activa de produccion de conocimiento (Diaz,
2006; Suérez, 2007; Davilas & Argnani, 2015).

Asimismo, se utilizan los aportes de las narraciones para entender los significados. Los
significados para esta perspectiva metodoldgica, serian construcciones de sentidos personal y colectivo,
en la que los participantes dan cuenta de su vivencia a la vez de los contextos en los que emergen la
posibilidad de significar (Bolivar, 2012), siendo el espacio de organizacion docente una matriz de sentido
para adentrarse a la complejidad de la labor profesional del docente. La nocién de sujeto que encubre
implica un sujeto con capacidad de agencia en la enunciacion, negociacion y reconstruccion de
significados, los cuales narrados permiten la emergencia sistematizada de la memoria acerca del fendmeno

de estudio (Bolivar, 2012; Blanco, 2011), en este caso de la organizacion docente.

Frente a lo anterior, se asume la diversidad de experiencias como constitutiva de una narracién

acerca de la organizacion, es decir, cada experiencia narrada del “investigado” constituye un aspecto de
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la matriz de significado —inacaba y en continua negociacién- asociada al fendmeno de estudios (Bolivar
& Domingo-Segovia, 2001). En el fondo, se asume que todos podemos narrar la propia experiencia, la
que nunca del todo individual esta cargada de significados asociados a la experiencia de organizacion;
reconstruyendo el saber del profesorado organizado con respecto al fenémeno de la organizacion politica
de profesores chilenos (Suérez, 2006; 2007).

En materias de produccion de informacion, esta investigacion utilizé la entrevista individual en
profundidad (Vargas, 2012) con un enfoque activo-reflexivo (Denzin, 2001) centralizada en los siguientes
temas: experiencia histérica de agrupacion politica docente y experiencia de agrupacién politica docente
en la escuela. Este tipo de entrevista asume la interaccion entre entrevistado y entrevistador como un
proceso de construccion de significados, una conversacion abierta entre los participantes, en la que se

interroga y reflexiona en la comprension de su par, y del propio discurso narrado.

El analisis de la informacion se realizara mediante el andlisis de contenido categorial tematico
(\Vasquez, 2004; Cabrera, 2009). El procedimiento de analisis se realizé de forma paralela al desarrollo de
la produccion de informacion. Este mezcld los aportes del analisis de contenidos categorial tematico que
implica: preanalisis, transformacion del material, descripcion o integracion de contenidos, construccion
de significados o analisis interpretativo categorial del material y la exploracion del material; y las
aportaciones del método de la teoria fundamentada, llamada comparacion constante (Jiménez-Fontana,
Garcia-Gonzéalez, & Cardefioso, 2017) que implica la evaluacion comparada entre las entrevistas, mas no
para construir teoria como lo haria la teoria fundamentada, sino mas bien, para construir caminos posibles

en la produccion y analisis de la informacion.

5.1.1. Participantes:

El sujeto de estudio considerado en esta investigacion es cualquier docente que participe en alguna
agrupacion de profesores/as existente en Chile —sindicatos, gremios, movimientos pedagdgicos- y que,
ademas, se encuentre trabajando con horas de dedicacién en la escuela, entiendo que son ellos/as los

primeros protagonistas en reconstruir los significados acerca de la experiencia de organizacion docente.

Esta investigacion asume la dificultad de limitar los tipos de agrupaciones docentes, acogiendo la
diversidad de experiencias como parte del fendmeno estudiado. No obstante, agrupa las organizaciones

mediante las siguientes caracteristicas: agrupaciones politicas, extra escuela, y con demandas explicitas
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hacia el fortalecimiento del sector docente. Frente a esto, el sujeto de estudio se define més alla del tipo
de agrupamiento politico al cual pertenece. Conviene precisar que durante el desarrollo de la investigacion
fue imposible realizar un ejercicio de coherencia entre el tipo de agrupamiento y los significados que éste
construia, debido a que los profesores entrevistados ya sea por historia 0 por decision personal pertenecian

a mas de una agrupacion docente.

Asimismo, se respetan criterios de equidad de género en la eleccién de los participantes,
considerando un porcentaje de 60-40% con respecto a la proporcién de mujeres y hombres del sector
docente, en este caso se entrevistaron a 5 hombres y 7 mujeres. Con esto se logra la equidad de género en
gremio de preponderancia femenina y que incluso invisibiliza demandas que realcen la experiencia de ser

mujer docente y organizada.

Otros de los criterios de delimitacion de este estudio fue considerar solo participantes de colectivos
y/o agrupaciones politicas de docentes chilenas, asi como colectivos y/o agrupaciones politicos que tengan
a lo menos un afio de funcionamiento desde su constitucion. Es decir, se excluyen las agrupaciones
internacionales que aglutinan a docentes chilenos y aquellas agrupaciones que se encuentren en etapa en
formacion. En este caso, todos los docentes pertenecian a organizaciones de profesores chilenas de mas

de 3 afios de constitucion.

Finalmente, se consider6 profesores que tuvieran a lo menos tres afios de experiencia laboral. Lo
anterior con el objetivo de poder garantizar alguna lectura desde el contexto escolar. La investigacion
especializada en formacion docente considera a este tipo de profesores/as como docentes en ejercicio,
distinguiéndolos de la categoria de docente nobel, este ultimo referido a docentes con pocos afios de
experiencia de trabajo en la escuela (Avalos, 2009). En este caso el profesor mas joven entrevistado tenia
cuatro afos de experiencia laboral, tres de los cuales eran en el mismo establecimiento; mientras que el

profesor mayor llevaba 33 afios de experiencia laboral. EI promedio de edad bordea los 35 afos.

Cabe mencionar que, en un comienzo existia como criterio de exclusién la pertenencia laboral a
escuelas municipales. Sin embargo, este criterio no pudo ser cumplido debido a dos factores: el primero
referido a que durante la investigacién la experiencia de los docentes organizados no era exclusiva de uno
u otro sector, sino mas bien estaba tefiida por la experiencia de trabajo de diferentes contextos —publico y

semiprivado-; y en segundo lugar, los primeros entrevistados aludian a particularidades en el discurso de
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organizacion docente para aquellos profesores del sector contrario al cual referian, es decir los profesores

que actualmente trabajaban en escuela publica aludian a particularidades de la experiencia de organizacion

para aquellos que lo hacian en el sector particular-privado y semiprivado o particular subvencionado.

La descripcion de los participantes en las entrevistas y sus caracteristicas personales son resumidas

en la tabla 1.

Tabla 1:

Caracterizacion de participantes en el proceso de entrevista y tipo de entrevista realizada

. Sex Tipo de Cargo en la COPR  Dependencia Cargo . .
Sujeto Edad agrupacion agrupacion OCHI laboral Escuela Tipo entrevista
.. . Individual
Ron M 29 Sindicato Pregldgnte del NO Municipal Profesor
Comunal Sindicato de aula
Movimiento
por la Secretaria Profesor
Belatrix F 31 Unidad filial regional SI Municipal Equipo Individual
PIE
Docente
Neville M 36 Federqcmn Secretanpl de S Partlcplar Profesor Individual
de sindicatos federacion subvencionado  de aula
Movimiento
. por la Representante .. Profesor .
Minerva F 28 Unidad filial regional SI Municipal de aula Individual
Docente
) Colegio de . .. Profesor ..
Lily F 42 Profesores Ninguno SI Municipal de aula Individual
Hermione F 45 Colegio de Dirigente SI Municipal Profesor Individual
Profesores Comunal de aula
.. Dirigente de )
Severus M 32 Sindicato Sindicato SI Partlc}l lar Profesor Individual
Escuela subvencionado de aula
Escuela
Luna F 53 Colegio de Represegtante SI Municipal Profesor Individual
Profesores Gremial de aula
Colegio de .y
Harry M 36 Profesores y Dlrlgente SI Municipal Profesor Individual
Nacional de aula
MUD
. Colegio de . . Jefe de
Ginny F 33 Profesores Ninguno SI Municipal UTP Grupal
Albus M 34 Colegio de Ninguno SI Municipal Director Grupal
Profesores
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5.1.2. Muestreo

Para el caso de la eleccién de participantes se realizd un muestreo secuencial en tres fases, por
Conveniencia, de avalancha y teodrico (Ruiz Olabuénaga, 1996). EI muestreo por conveniencia es una
modalidad que fue utilizada al inicio de la investigacion y que implicd el contacto personal con docentes
que se encuentran agrupados politicamente y con los cuales se mantenia una relacién previa, la cual
articulé un interés en su participacion. En segundo momento, se utiliz6 un muestreo avalancha que
consistié en solicitar a los/as informantes seleccionados/as en el paso anterior la recomendacion de

posibles participantes en el estudio, a los cuales se contactd y se calendariz6 un espacio de entrevista.

Finalmente, se realiz6 un muestreo tedrico o intencionado que implicé avanzar a entrevistar a
sujetos quienes pudieran responder a las necesidades de informacion detectadas en los primeros resultados
(Véasquez, 2004). Dentro de estas necesidades encontramos la caracteristica de pertenencia al Colegio de
Profesores de Chile, el tener o no un rol de responsabilidad al interior de la escuela y al tipo de

establecimiento de referencia del entrevistado.

Durante el desarrollo de esta investigacion se utilizaron algunos de los aportes del método de
comparacion constante de la teoria fundamentada para tomar decisiones sobre la base de que docente era
necesario ser entrevistado. EI método de comparacion constante implica el contraste de hipétesis desde la
emergencia de resultados previos (Jiménez-Fontana, Garcia-Gonzélez & Cardefioso, 2017). En este caso,
los significados versados por un actor eran comparados en su matriz de sentidos por la de otros, cuyas
caracteristicas personales pudieran completar, ratificar o incluso resignificar aquello que se iba
construyendo en las primeras entrevistas. Este método fue utilizado de manera estratégica para ir
avanzando en los tipos de muestreos utilizados, asi también para ir saturando los datos desde la vision de

diversos actores (Salgado, 2007).

5.1.3. Estrategias de produccion de informacion

La experiencia significada de la organizacion docente fue construida a partir del dispositivo clasico
de los estudios narrativos, como es la entrevista tipo activo-reflexiva (Vargas, 2012). Las entrevistas —
individuales o grupales- sirvieron como un complejo dispositivo dialdégico en la que los sujetos
interactuantes se vuelven constructores activos de significados atribuidos a la accién individual y colectiva
(Denzin, 2001; Lincoln & Guba, 2003, Sisto, 2009b, Vargas, 2012). En las entrevistas se reconstruyeron
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las experiencias vividas y como las comprensiones que se tienen de ellas, lo que implicd recuperar un
pasado experienciado, que se hace presente en la medida que es significado en la interaccion dialdgica
con el entrevistador (Diaz, 2007).

Si bien, es cierto que existe una diversidad de entrevistas y clasificaciones de las mismas, ya sea
segln su registro de contenidos, forma, relacion con el entrevistado, entre otras aspectos (Vargas, 2012),
se utilizé la entrevista cualitativa activo reflexiva. Esta entrevista es siempre un ejercicio de significacion
sobre una tematica propuesta, basada en la reflexividad de sus participantes (Salgado, 2007). En esto,
Denzin (2001) y Sisto (2009b) argumentan que las entrevistas son espacio de emergencia dialdgica de las
subjetividades atadas a un contexto particular, en la que sus participantes aparecen como agentes criticos

para pensar y repensar el mundo en el que habitan. De ahi que:

“La entrevista es un texto activo, un sitio donde los significados son creados y desarrollados.
Cuando es realizada (performada) el texto de la entrevista crea el mundo, dandole al mundo su
significacion situacional. Desde esta perspectiva, la entrevista es una fabricacion, una construccion, una

ficcion, un ordenamiento de material seleccionado del mundo actual” (Denzin, 2001, pp. 4).

El tipo de entrevista realizada constituyd una relacion participativa entre los sujetos interactuantes.
Este tipo de técnicas de produccion narrativa, me sirvié como investigador para mostrarme como un sujeto
activo, poniendo mis ideas, juicios y opiniones al igual que lo hacia el entrevistado, resguardando en ello,
las posibilidades de la reflexion conjunta sobre la base de la experiencia del entrevistado (Denzin, 2001).
Por lo que la experiencia vivida surgio en la posibilidad de dialogo abierto e informal generada en la

conversacion entre entrevistador y entrevistado/s (Vargas, 2012).

Asimismo, las entrevistas realizadas son complementadas segun su contenido tematico siguiendo
los aportes de la técnica de la entrevista en profundidad, distinguiéndola de la entrevista estructurada y la
semiestructurada. Lo que implica que cada una de las entrevistas realizadas se garantizo el acceso abierto
a diversas experiencias, garantizando solo el resguardo del vinculo con el tema propuesto, en este caso:
experiencias de agrupacion docente y las experiencias de agrupacién docente en la escuela. Lo que sin
duda fue en desafio metodolégico para un investigador novel, como es mi caso, en donde tuve
constantemente que hacer adecuaciones al contexto de la conversacién y posicionarme conocedor del tema

que se investiga.
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Finalmente, se menciona que toda la fase de produccién de informacion fue documentada mediante
el registro en audio de las entrevistas, previo consentimiento informado de sus participantes (Anexo 1) y
aceptacion de la grabacion en voz de la entrevista. Posteriormente, el material producido fue transcrito
siguiendo las recomendaciones de Farias y Montero (2005) sobre los contenidos manifiestos, respetando
en ello, los usos cotidianos del lenguaje de los entrevistados. Cabe mencionar, que en este ejercicio
artesanal de transcripcion (Farias & Montero, 2005), se resguardo las referencias especificas de escuelas
y/o personas, modificandolas por nombre ficticios.

5.1.4. Analisis de la Informacidn:

La informacion sera analizada mediante el analisis de contenido categorial tematico. El analisis de
contenido esta centrado en los significados que se construyen en la interaccion cotidiana, sin desconocer

el contexto performativo que permite dicha asignacion de sentido (Moraima & Auxiliadora, 2008).

Para su desarrollo se siguieron los aportes de Vasquez (2004) acerca del analisis categorial
mediante tematica de inferencias validas y analizables que den cuenta del fenémeno estudiado asi como
los objetivos propuestos por esta investigacion. Para la construccion de estas inferencias el contexto jugé
un rol fundamental, en la medida que la figura categorial construida se corresponde con el contexto de
enunciacion discursiva que envuelve la situacion de analisis. Para ello el texto producido en la totalidad
de las entrevistas se descompone en unidades, las que luego se agrupan mediante un criterio de analogia
0 semejanzas entre las unidades, ya sea por la teméatica que se menciona o bien por la confrontacion
significativa que se realiza con el tema que estd mencionando. De esta manera, el analisis de contenido
categorial tematico se enfocara sobre los temas provenientes de declaraciones manifiestas y directas de

los entrevistados, o categorias semanticas emergentes.

El procedimiento mezclo las tres etapas consecutivas y recursivas propuestas por Vasquez (2004):
preanalisis, codificacién y categorizacion; con las propuestas por Cabreras (2009) que agrega entre la
etapa de preanalisis y codificacion, una etapa de transformacion del material a uno analizable y la etapa
de exploracién del material, que busca posterior a la categorizacion, confrontar las categorias con aspectos

de coherencia tedrica. Esto implicé:
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1) Preanélisis Revision de forma exhaustiva de las transcripciones de la produccion de
informacidn, con el fin de establecer los temas de significados mas recurrentes, asi como aquellos de

fuerza analitica, es decir con fuerza para dar respuesta a los objetivos de investigacion planteados.

2) Construccion de corpus textual de andlisis que condensa las citas méas relevantes por su densidad
y fuerza de analisis que permiten dar cuenta de los objetivos de la investigacion.

3) Codificacion del corpus textual, proceso en el que se establecieron relaciones iniciales entre las
citas extraidas, sobre supuestas articulaciones de significados. Este proceso se realizé segun el contenido

de los significados narrados por los participantes acerca de temas emergentes.

4) Categorizacion o integracion de cddigos segun las posibilidades de agrupamiento que ellos
presentaban. Lo que implico dos procesos, el primero de ellos precategorial de los cddigos y el segundo
de construccion de categorias. La diferencia entre uno y el otro, estd en que las categorias se enfrentan
con el contexto de enunciacion del cual hablan los sujetos entrevistados, mientras que la precategorias
responde a un agrupamiento en bruto de los codigos segun vinculaciones semanticas o de potencialidad
analitica. Este proceso se fue realizando a medida que la etapa de produccion se iba llevando a cabo. La
categorizacion consiste en la organizacion y clasificacion de los significados obtenidos en base a criterios
semanticos que confrontan lo que se enuncia, con las posibilidades tedricas y analiticas construidas
durante la investigacion para dar respuesta a los objetivos planteados en la investigacion, respetando en
ellos los criterios de rigor cientificos de la investigacion con seres humanos (Vasquez, 2004). De este
proceso se construyeron 3 categorias las cuales buscan ser unidades condensadas de los significados
semanticos producidos acerca del fendmeno de la organizacion docente. Todo lo anterior, fue realizado a

través del Software de Analisis Cualitativo de Datos Atlas ti 4.1.

5) Exploracién analitica del material (Cabrera, 2009): Las categorias construidas fueron revisadas
con agentes escolares de cercania, expuestas en dos seminarios, asi como revisadas con académicos
vinculados con la tematica. Este proceso condens6é algunas modificaciones en los nombres de las
categorias, asi como la posibilidad de reagrupar algunas subcategorias. Lo que fue realizado segun su
pertinencia para el desarrollo del proyecto de investigacion. Cabe mencionar que esta etapa es diferente
al mantenimiento de los criterios de rigor cientificos ya que mas bien, busca contrastar y complejizar las
categorias construidas, mas que revisar si dicho procedimiento fue hecho al alero de un ejercicio ético y

profesional aceptable (Salgado, 2007).
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5.1.5. Criterios de Rigor Cientifico:

Aun cuando se considera la imposibilidad de seguir un método estandar para lograr el
mantenimiento de validez de los datos y la objetividad en la produccion cientifica, tal como se interrogan
Salgado (2007); esta investigacion resguardo el rigor cientifico a través de una estrategia de revision de la

produccion de informacion mediante la asesoria directa con tres investigadores especializados en el tema.

Y es mediante el criterio de dependencia (Ruiz Olabuénaga, 1996; Salgado, 2007) que se mantiene
un constante ejercicio de vigilancia epistemoldgica de los juicios e interpretaciones construidas por el
autor, controlandolo no solo en la etapa de analisis de la informacion, sino también el seguimiento de las
decisiones metodologicas que como investigador fui tomando, con el objeto ultimo de examinar o bien
determinar si los procesos de investigacion seguidos durante la produccion de informacion y analisis caen
dentro del esquema de una practica profesional aceptable. Para ello, se agendo una asesoria mensual con
diferentes académicos nacionales de la Universidad de Chile, de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso, de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile y de la Universidad de Playa Ancha, con los

cuales se converso sobre el proceso de produccion y analisis realizado.

5.1.6. Criterios éticos en la investigacion

Entre los aspectos éticos encontraremos la realizacion de consentimientos informados para
resguardar la confidencialidad de la informacidn construida y pactar su uso posterior. EI formato de éstos
consentimientos (Anexo 1) informa sobre las implicancias y uso de la informacion producida, y seguié

las directrices del codigo de ética de la Universidad de Chile acerca de estudios con poblacién humana.
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6. RESULTADOS

Los resultados serdn presentados a través de 3 categorias conformadas cada una de ellas por las

siguientes sub-categorias:

e 6.1 CATEGORIA 1: La organizacion docente y la valoracion de las mayorias opinantes.
6.1.1. Valoracion de una democracia de las mayorias numéricas.
6.1.2. El opinadero de las individualidades.

e 6.2 CATEGORIA 2: Los sentidos del lugar de la organizacion docente en la escuela
6.2.1. El lugar simbdlico de la organizacion en la escuela.
6.2.2. Reconociendo la labor docente en la organizacion docente.
6.2.3. Negociando el poder como una estrategia de resistencia.

e 6.3 CATEGORIA 3: El rol social del docente organizado en la escuela.
6.3.1. In-formalidad de la organizacion docente en la escuela.
6.3.2. Los docentes organizados y su rol social en la escuela: acciones didacticas y
afectivas.

6.3.3. La cultura escolar como un muro para la organizacion docente.

Cabe mencionar que estas categorias son complementarias entre si, y el orden de presentacion no
incide en el desarrollo de las mismas, més bien, responde al cumplimiento de los objetivos propuestos por
esta investigacion. A modo de sintesis, al inicio de cada categoria se ofrece un resumen del relato de la
categoria, el cual es profundizado en la explicacion de cada subcategoria, la que es diferenciada mediante
un numero de designacion tematico al inicio del texto. En cada una de las interpretaciones realizada se
ofrece varios extractos de citas textuales de las entrevistas de los participantes con el fin de dar cuenta de
la relevancia y densidad tedrica (Prieto, 2001; Salgado, 2007) de los significados construidos por los

entrevistados acerca del tema.

6.1. CATEGORIA 1: La organizacion docente y la valoracion de las mayorias opinantes.

Para las y los docentes entrevistadas/os la organizacion docente es significada desde la valoracion
de las mayorias numéricas en tanto implica un espacio de legitimidad de las decisiones ejercidas. Para
ellos, la organizacion implica el encuentro de “muchos y varios” con los cuales es posible tomar

decisiones. Estos significados se articulan con los construidos acerca de la democracia que implica la
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posibilidad de que todos pueden participar mediante su opinion. La dificultad de este tipo de forma de
participacion es la “gestion” de la diversidad de opiniones y la busqueda de acuerdos colectivos que

escapen de las individualidades.

La anterior idea, aparece asociada a la accion social que debiese tener el Colegio de Profesores,
como figura legitimada que agrupa a las mayorias, y que es tensionada por los entrevistados tras ser
acusado de una mala gestion de sus dirigentes. Lo que sin duda tensiona los ideales de democracia

mayoritaria que se construyen con respecto al fenémeno de la organizacién docente.

El ideal de una organizacion que congregue a la mayoria y permita la decision de sus bases es
reproducido en el espacio escolar, mediante practicas de convocatoria para docentes no organizados, a los
cuales se les invita a participar en discusiones y acciones gremiales del sector docente y su vinculo con el
acontecer educativo. Pese a ello, los docentes organizados consideran que tanto la escuela como en su
organizacion es incapaz de procesar la diversidad de pensamientos politicos, construyendo una
organizacion tensionada entre aquellos que se organizan formalmente y aquellos que no. De ahi que la
organizacion aparezca asociada a ser un espacio de opiniones o el opinadero de los docentes en la escuela

con respecto a lo gremial.

En la figura del opinadero escolar se conjugan por un lado la valoracién de que todos pueden
participar mediante su opinién y con ello la valoracion de los ideales democraticos, con una cultura escolar
que se fragmenta en las nociones individualizadores de la propuesta social y accion educativa. La
organizacion docente aparece al igual que los espacios de discusion politica dentro de la escuela
significada como un opinadero de individualidades individuales, con escaso espacio de procesar la
diversidad de opiniones en claves colectivas. Aquellos docentes que enfrenta la cultura hegemdnica del
opinadero se autoperciben como fuera de la norma de las mayorias e incluso construyen significados
asociados a la locura y al hablar tonteras. El percibirse como fuera de la norma construye una
contraconducta en la propia organizacion docente, lo cual aparece como un intento por posicionar nuevos

significados que emerjan de aquellos sectores minoritarios.

611 La organizacion seria el agrupamiento de unos “muchos y varios”, y desde la cual se

podria emprender acciones de protesta y lucha politica con respecto al gremio, pues los entrevistados

significan su organizacion como una valoracién de una democracia de las mayorias numéricas. Lo
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anterior asociado a la visibilizacién de un colectivo con fuerza de enunciacion, tras el respaldo numeéricos
de “muchos” docentes, en el supuesto de que alzar una voz desde el respaldo de varios es legitimador de
una accidn colectiva, siendo también coherente con un significado de democracia en la que todos pueden

participar mediante su opinion.

En la siguiente cita ilustrativa de esta subcategoria, la profesora manifiesta que tener la presencia
de las mayorias legitima que los cambios efectuados son pertinentes para el sector que se intenta defender
en un ideal democratico en el que todos pueden opinar. En el fondo si se cuenta con el respaldo de las
mayorias las acciones desplegadas tienen fuerza legitimadora gremial, de ahi la significacion de la

organizacion como un espacio de las mayorias.

“Eh... no es que seguro, pero cuando tu estas solo no puedes hacer tantos cambios como cuando
estas organizado, en grupo, uno solo es como solo, ¢qué haces tu solo?... puedes gritar al mundo
y nadie te va a hacer, escuchar digo (...) Nadie te va a oir, sin embargo si estds en una
organizacion se nota mas un movimiento, se nota que no es un chiste lo que se esta demandando,
que habemos varios de acuerdo con el cambio (...) hay una fuerza que puede generar cambios,
y que si ha generado cambios, por ejemplo se ha logrado ehm... eh, algin, cosas como por
ejemplo cuando yo recién entré te dije que yo ganaba, ni siquiera alcanzaba a ganar doscientas
lucas, ahora, ha cambiado, pero todas esas marchas es porque las hemos ganado afuera,
luchando, de una y otra manera, al final la organizacién depende de los niimeros” (Entrevista

Lily).

En esta idea, la organizacion aparece significada desde la fuerza de la mayoria que respalda, tal
como lo demuestra la entrevista con el ejemplo de mejoramiento de las remuneraciones percibidas por
una intervencién de un conjunto de docentes. Idea que es compartida por el profesor de la siguiente cita,
quien alude a la fuerza gremial como necesaria para hacer frente a medidas externas que busquen romper

y cuestionar los acuerdos y peticiones que realizarian como profesores organizados.

“Y asi la gente se fue adhiriendo (cierto? a esta vision, a esta organizacién que nosotros
teniamos dentro de mi escuela, que era una de las tres escuelas mas fuerte en la comuna a nivel
de organizacion. Estaba la escuela 1, la escuela 2 y la escuela 3 que siguen teniendo fuerza. A
la comuna le costard mas quebrarlas, estamos hablando por ejemplo que la escuela 3 en la
comuna tenia casi 30 sindicalizados, en nimero éramos mas que todas las demas escuelas, era
casi toda la escuela, asi que cualquier cosa que pidiéramos se sabia que ibamos a tener fuerza,
ya que tenian una organizacion de mayorias” (Entrevista Ron).
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Desde la cita vemos como el significado de la organizacion docente aparece inscrito desde una
accion legitimadora de la fuerza de las mayorias, quienes acordarian demandas o peticiones con escasa
posibilidad de ser quebrantadas por parte del sujeto destinatario de dichas solicitudes. En el fondo, vemos
cémo la pertenencia a una colectividad entrega la posibilidad de articular una idea comdn, la que emerge

con fuerza producto de la asociacion de significados de la organizacién con las mayorias numéricas.

La valoracion de las acciones gremiales desde las mayorias numéricas esta asociada a significados
que los entrevistados construyen con respecto a la democracia deseada tanto para la sociedad como para
su gremio. La democracia anhelada implicaria una participacion consultiva de todos y todas, resguardada
por mecanismos de votacion que permiten la opinion del profesorado—organizados y no organizados- asi

como el mantenimiento de la fuerza legitimadora de la vision mayoritaria.

En la primera de las siguientes citas, se menciona que la democracia debe estar asociada a la
decision de las mayorias, quienes mandatarian el ejercicio de sus bases, independiente del acuerdo y
desacuerdo que éstas podrian tener con respecto a sus decisiones. Para el caso, de esta entrevistada la
participacion gqueda asociada a la discusion y al respeto por la posibilidad de votar sobre las ideas
discutidas. Para la segunda cita si bien, se menciona la necesidad de participar en la construccion de un
proyecto colectivo, terminan concluyendo que el mecanismo de legitimacidn es la votacion y que no seria

otra cosa que el resguardo de la vision mayoritaria.

“porque si suspendieron las clases por paro, no es para quedarme en la casa de vacaciones, ni
viendo television, es porgue hay un motivo detras y yo soy bien consecuente y responsable con
ese motivo, a veces no he estado de acuerdo, pero como la mayoria vota, yo voy. Mayoria
manda, eso es democracia po', en la vida y en la organizacion (...) Si, cuando uno, eh se elige
y t0 puedes no estar de acuerdo, pero tienes que asumir las consecuencias, entonces yo he
votado a veces por si, 0 por no, pero si mi mocion no ha ganado yo igualmente me sumo, porque
ganod la mayoria, y eso es respeto también a la organizacion, no solamente al, al Colegio de
Profesores, sino que a mi organizacion como escuela, como consecuencia. (...)” (Entrevista

Lily).

“Lo que tu quieres, lo que tu deseas como sociedad, lo que tu deseas como educacion, lo que
tu quieres en base a tu ideologia, en base a lo tu piensas de lo que realmente se debe preocupar
el sistema educativo en Chile es que todos puedan participar pa hacer algo diferente. Por lo
tanto, nosotros tampoco estamos hablando de un proyecto educativo que se pueda presentar,
estamos hablando de un proyecto educativo en donde las organizaciones se junten a debatir, a
opinar sobre lo que queremos y se vota por mayoria” (...) (Entrevista Ron).
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El ideal de democracia que es significado como la participacion de los miembros en los procesos
de discusion, se tensiona en instancias de movilizacion del sector docente o de construccidn de un proyecto
pedagogico colectivo gremial, pues en dichos espacios aparece la posibilidad para convocar a una mayoria
no organizada, con la cual se lograria el anhelo de fuerza gremial. Lo que es ilustrativo en la siguiente
cita, en la que conversando sobre la necesidad de que el gremio docente construya un proyecto politico

colectivo se termina excluyendo de él, aquellos que no participan activamente.

Entrevistador: ¢Y con los que no estan organizados hay que debatir el proyecto pedagdgico
transformador del gremio docente?

Entrevistado: Es que siempre los incluimos, siempre los incluimos en el debate por lo menos,
cuando se tratan de cosas que les puede interesar o que son del gremio. EIl problema es que no
se generaba el debate que nosotros queriamos con ellos ¢cachai? Porque los locos —refiriendose
a los profesores no organizados- ni siquiera tenian una opinion con respecto a €so, porque
tampoco habia la intencion. Hay varios factores que puedes considerar ahi, los motivacionales,
de formacidn critica, de conciencia, porque estan cansados, porque estan viejos, porque les
faltan dos afios pa jubilarse

Entrevistador: ¢Y quiénes no podrian participar?

Entrevistado: los directivos, ellos no, porque tienen otros intereses, y los que no estan
organizados, si bien pueden participar, dar su opinion, ¢cachai? al final el proyecto surgira de
aquellos con compromiso politico... ¢Cachai? (Entrevista Ron).

En este marco, vemos como la valoracion de la mayoria queda asociada a una idea de que todos
puedan opinar, mas no tomar decisiones, ya que ésta quedaria supeditada aquellos que estén
comprometidos con la organizacion formal que agrupa politicamente al magisterio, excluyendo en ello
otras formas de participacion solapadas. Con esto el significado de democracia que valora las mayorias,
queda asociada a la cantidad de profesores participantes como un opinante numérico, mas no como
tomadores de decision. Aquellos docentes que no estan agrupados politicamente o bien que ocupan cargos
directivos, se limitaria su participacion por no demostrar un compromiso formal con las causas de la

organizacion docente.

Esta concepcion democratica que invita a los otros a participar y que valida la mayoria gremial es
cuestionada en su trama de significada cuando se involucran los sentidos atribuidos a la adhesion a la
agrupacion politica nacional que colectiva a la mayoria del gremio docente, como es el caso del Colegio

de Profesores de Chile (COPROCHI) y en las relaciones cotidianas.
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En el primer caso, los profesores entrevistados le asignan cualidades positivas al Colegio de
Profesores por el ser el espacio congregante de las mayorias, ya sea como un agente valido para las
negociaciones politica, es decir, un interlocutor valido como es el caso de la primera cita; o porque es
reconocido a nivel social, tanto por su lugar en el escenario politico-nacional, asi como por los beneficios
conseguidos en su accion historica, como es el caso de la segunda cita. Concuerdan los entrevistados
acerca de las discrepancias personales con respecto al funcionamiento y conduccion de este gremio.

“Yo me organicé en el Colegio de Profesores, porque, mira, yo he tenido discrepancias con las
distintas direcciones del Colegio de Profesores en muchos momentos, pero es la Unica
organizacion que esta a lo largo de todo Chile, que aglutina a la mayor cantidad de profesores,
y el gobierno que esté de turno, el que esté, cuando quiere un interlocutor valido o quiere
utilizarnos, llama al Colegio de Profesores” (Entrevista Luna).

“Al principio rechazaba el colegio de profes porque consideraba que era un botin de redes
clientelares de ciertos partidos, emm, y nada, pero después me convenci que para bien o para
mal el colegio de profes con todas sus criticas que puede tener, es hoy dia, aun el espacio
organizativo méas grande que existe en términos del imaginario de la sociedad, y por tanto lo
que diga el colegio o no diga el colegio de profes si va a ser importante con la discusion de la
agenda publica, y me meti” (Entrevista Severus).

Estas discrepancias con respecto al espacio gremial se asociarian mas que al espacio de colegiatura,
al como sus dirigentes escuchan y materializan la voz de las bases organizadas del magisterio. Tal como
nos comenta la siguiente profesora que alude al malestar por no sentirse escuchada, tras el llamado del
COPROCHI a participar.

“Porque yo creo que el Colegio de Profesores, es la organizacion mas grande que existe en el
pais de profesores histéricamente, entonces yo creo que debemos consolidar este gremio,
lamentablemente hoy dia estamos ahi pero, medios guateando, porque al final te invita a
participar y después no escuchan a sus bases, por eso creo que hay que consolidarlo, porque al
final es la colegiatura mas grande que existe de profesionales en Chile y que han logrado una
serie de demandas y que seguimos actuando (Entrevista Hermione).

Vemos como en la figura del COPROCHI se materializa el significado de fortalecimiento de la
agrupacion nacional en la medida que éste representa material y simbélica el lugar que agrupa a las
mayorias de los docentes del pais, pero que es cuestionado por los mecanismos de consulta que su propia
directiva propone. Asimismo, vemos como los profesores entrevistados buscan la generacion de una
mayoria numérica con el objetivo de validar una accidn representatividad del sector docente, lo que entra
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en conflicto con los mecanismos de participacién valorados por sus bases y los cuales no son
correctamente conducidos por los representantes gremiales como es el caso de los mecanismos de

participacion democréatica mediante la manifestacion de la opinion.

En la misma linea, el cuestionamiento de lo democréatico de las mayorias aparece tensionado en
las relaciones cotidianas que se dan entre aquellos profesores organizados y aquellos que no lo estan. Los
profesores organizados disputan sus significados entre la posibilidad de participar independiente del
estatus formal de “docente organizado”, el resguardo de que participen la mayoria y en ello tener la

posibilidad de convocar a nuevos docentes a los espacios formales de organizacion.

En este marco, los profesores organizados problematizan la necesidad de invitar a los que no estan
organizados a que puedan ser parte de las discusiones gremiales, y por otro se les acusa de individualista
e incluso egoistas por no querer ser parte de la organizacion formal que agrupa a los docentes. Para el
primer caso, los profesores organizados construyen mecanismos de consulta de las opiniones para aquellos
gue no estan organizados, como por ejemplo, realizar votaciones gremiales diferenciando aquellos que se
encuentran colegiados como aquellos que no se encuentran colegiados, aungque esto no esta ajeno de
cuestionamiento sobre la participacion en espacios formales. En cualquiera de los casos, la participacion

queda restringida a la consulta.

“(...) y hay un monton que no esta organizado, que no participan de la organizacion porque
todas las organizaciones te piden una cuota de membresia, de mantenimiento, una cuota
de...Entonces es gente que es tan egoista, tan egoista, que le duele mucho aportar con un 0,5,
con un 5 por ciento de sus ingresos para la organizacion, no le ve la necesidad, si tampoco la
organizacion funciona de buenas intenciones (...) De todas formas no vayas a creer que no
hacemos intentos porque participen, por ejemplo en la Gltima votacion que tuvimos se vota por
la carrera docente, por ejemplo, se hace un listado en el cual votan los colegiados y otro listado
donde votan los no colegiados.” (Entrevista Luna).

Cuando tenemos que elegir a los dirigentes internos o a nivel comunal, solo votan los
colegiados, pero a veces tenemos que hacer una lista aparte para que voten, y asi puedan
participar, y en algunas actividades ehm s6lo pueden opinar los colegiados, aquellos que
participan de la orgénica, y ahi la gente reclama, y yo le digo “si tu quieres opinar, quieres
participar, quieres ser tomado en cuenta, participa también de la organizacion”, pero no
“solamente cuando me conviene participo”, “cuando no me conviene dejo de participar”
(Entrevista Albus).

83



Esta idea es coincidente con lo que nos comenta otro profesor sobre la importancia de que
participen todos, independiente de la basqueda de beneficios individuales de algunos docentes; valorando

en esto la mayoria por sobre el ejercicio de construccion de acuerdos colectivos.

“yo creo que todos deben participar, es mejor que seamos mas... me acuerdo que le deciamos
a los que no estaban muy convencidos del sindicato que participaran igual porque habia
beneficios (...) Bueno usted si no si sindicaliza va a perder los beneficios que nosotros tenemos,
se va a quedar sin recibir bonos, va a dejar de recibir beneficios de permisos administrativos,
etc., etc. Llevamos a la parte practica mas de bolsillo, si al final hay que asumir que algunos
buscan el beneficios personal, en vez de no sé, ideas colectivas” (Entrevista Neville).

Este significado es compartido por otros entrevistados, al asociar el sentido de participacion en
tanto descrita como toma de decisiones con el cumplimiento de los requisitos formales de adscripcion a
un agrupamiento politico docente, caracterizando negativas la conducta de aquellos que no deciden

participar, tilddndolo de egoistas e interesados unicamente sobre el beneficio personal.

¢Puede un médico que no esta colegiado opinar con respecto a la organica del Colegio Médico?
No puede. En Chile era obligatorio participar en tu organismo colegiado, y eso te trae beneficios
y te trae también obligaciones, pero si alguien no quiere las obligaciones, no puede obtener los

29 ¢¢

beneficios... pero no “solamente cuando me conviene participo”, “cuando no me conviene dejo
de participar”, no pueden ser tan egoistas e interesados en su beneficio propio (...) (Entrevista
Luna).

Pese a esta situacion, el cumplimiento de los requisitos formales de adscripcion y con ello de
participacion, es flexibilizado en algunas situaciones en pos de la participacién mayoritaria del gremio.
En el primer caso de las siguientes citas, se deja de lado “el pago de la cuota” por un bien que se cree
mayor, en este caso la participacién de una mayor cantidad de docentes en las acciones de protesta
ciudadana. En el segundo caso se menciona que se abren espacio de participacion para reinvindicar
también una voz que estaria perdida en el funcionamiento de la escuela. En el fondo se permite participar

para reconocer el lugar profesional del profesorado.

“Es una presion, tienen que sumarse, tienen que sumarse, tal vez no sé, no, no, no vayan y no
paguen la cuota, pero de alguna manera tiene que participar igual del movimiento, ir a marchar
y no quedarse en su casa... “(Entrevista Lily).
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“Igual yo prefiero que participen todos, pues la idea es que nosotros exijamos participar
siempre, no en todo se genera lo mismo que eso tiene que ver como funciona desde la direccion
del establecimiento, como son los liderazgos que se da en cada grupo y... y dentro de la escuela
es stper importante, yo te decia también que te permite democratizar las escuelas y las politicas
educacionales hacia all& van, a que sean las determinaciones de la escuela mucho mas
democratica” (Entrevista Hermione).

Para algunos entrevistados, la dificultad de participacion de una mayoria estaria precisamente en
la distincion entre los agrupados politicamente y los que no lo estan. Estos entrevistados construirian si,
la organizacion desde las l6gicas del trabajo en educacidon, con lo cual se pierde la distincidn entre profesor
organizado y no organizado. Esta salvedad de la pregunta por la organizacién desde una tematica mas
amplia que ser docente abriria una posibilidad para encontrar puntos comunes e intereses colectivos entre
otros agentes educativos. Siguiendo los extractos de las siguientes citas, en ambos casos esta distincion se
construiria con el objetivo de hacer frente al encapsulamiento que podria caer una agrupacion o colectivo
de docente y que evidentemente podria estancar las posibilidades de cambio y transformacion de los

contextos politicos y locales de los profesores, tal como sefialan:

“Hay una mirada que es un poco mas, yo le digo mas encerrada, encapsulada. Hay una, y se
traduce en una vision mas de, de juicio hacia el otro profe. “No, si este piensa asi, no”, y como
te encapsulas entre los convencidos y quieres, y que esos convencidos son los menos. Entonces
a la al grueso tu dices no, no nos podemos juntar con €l y, por lo menos lo que yo planteo, es
gue nosotros tenemos que tratar de transversalidad a la esa construccion, entonces los profes
los sumamos igual, los invitamos, conversamos con ellos a pesar de que no comparten
completamente la mirada pedagogica o ideoldgica de lo que queremos construir en la escuela
y...” (Entrevista Harry).

“A mi no me gusta la distincion entre sindicalizados y no, porque somos todos trabajadores de
la educacion. El problema estd cuando no participan, pero eso pasa también en el propio
sindicato. Una vez cuando yo era dirigente nos fuimos a huelga y no éramos todos los que iban.
Por eso de ahi que entendimos que teniamos que tratar de convencerlos y no sélo hacerlos que
se metieran al sindicato” (Entrevista Severus).

A modo de sintesis de la subcategoria “la valoracion de una democracia de la mayoria numérica”
los docentes entrevistados valorarian una democracia de las mayorias en la que todos puedan participar
mediante su opinion, tensionandose en sus discursos cuando intentan aumentar la cantidad de docentes

participantes, que chocaria con las implicancias del compromiso formal de participacién politica.
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612 En el siguiente extracto, el entrevistado nos narra la experiencia de un intento de poder

agrupar a diferentes profesores con respecto a una situacion con un estudiante, reflexionando que al final
todos terminan opinando y manifestando lo que creen, pero que no se logran generar acciones conjuntas,
pues en el espacio escolar no se consigue lidiar con la diversidad de voces y significados que se disputan
frente a una situacion de interés colectivo, lo que seria simil a lo que ocurre en la propia organizacion:
todos opinamos y se muestra fuerza de la mayoria. Lo que articularia la subcategoria “El opinadero de
las individualidad”

“Eso es lo que, esa es mi hipdtesis de lo que pasa hoy en la escuela, y que creo que también
pasa en algunas organizaciones, que hay distintas concepciones, perspectivas diferentes, y el
colegio no ha logrado traspasar y los profes tampoco, no estamos jugando ahi un rol importante
en, en que esas tensiones se expresen en un espacio de organizacion de los profes, al final todos
opinan de esto y lo otro, ¢cachai? Para sacar adelante el proyecto. Por ejemplo cuando hay un
caso de estudiando (...) “Oye, sabi que pasa tal situacion con tal alumno. T vas a hablar con
el profe” y el profe aplica la mirada tradicional: sancion, disciplina, etc. Tienes otros profes que
vienen con la mirada mas critica, “oye, aqui hay un contexto, hay que ver qué est4 pasando en
su casa, en su familia, hay que apoyarlo, ti no puedes decirle esto a los estudiantes asi a careraja,
y otros que te dicen acd hay un profesor anterior y hay que respetarlo...”. Y eso genera
tensiones, y la escuela es incapaz de procesarla, como que todos opinan de lo que pasa, pero no
se puede llegar a acuerdos y eso pasa también en la organizacion” (Entrevista Harry).

El entrevistado no s6lo asocia que la experiencia de organizacion es coherente con lo que ocurre
en la escuela, por lo que en la organizacion también seria un espacio para debatir, construir y reconstruir
la cultura escolar, sino que nos plantea la figura del opinadero inserto en el medio de las organizaciones

de profesores. En el opinadero todos tendriamos derecho a opinar.

El derecho a opinar es planteado por algunos de los entrevistados como una expectativa de
colectivizacién docente. En la siguiente cita, el docente indica que esperaba que en el espacio de
organizacion, él pudiera manifestar lo que pensaba y escuchar también, lo que otros opinan con respecto
a un tema de interés para el sector docente. Esta accidén opinante tendria cierta condicion previa para
aquellos docentes que no estuvieran en una situacion de seguridad laboral. Aquellos docentes que
alcanzaran un estatus de estabilidad al interior de la escuela podrian opinar, pues hacerlo sin lograr este

estatus podria generar consecuencia negativa para la imagen que se tenga del docente, en este caso el
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estigma del ser conflictivo. Lo anterior en el supuesto, de que la opinion generaria un problema que no

podria ser procesado en la cotidianidad escolar.

“Consideraba que participando en el sindicato era el espacio para seguir siendo, llevando a la
practica mis pensamientos politicos... tenia un espacio para manifestar lo que pensaba y
escuchar a los otros que opinaran. Tanto es asi que generalmente se nos recomendaba
incorporarnos al sindicato luego de pasar a contrato indefinido, o sea luego, al tercer afo”, sino
ibamos a ser visto como los problematico” (Entrevista Severus).

En cualquiera caso, se construye una idea de que en el espacio de la organizacién docente todos
pueden participar, mediante su opinion, incluso eso llevaria a que un dirigente construya una imagen de

si mismo como “‘sin opinion”.

“Ni el dirigente tiene opinion ;ya? Y en ese sentido por lo general a nivel educacional yo podria

decirte que quizas uno siempre opina en funcién de lo que los otros te dicen, pues tu representas
la voz de las bases. Entonces si las bases no demandan una modificacion, nosotros no lo
hacemos, y como que da lo mismo lo que opines” (Entrevista Neville).

La opinidn es significada como positiva, independiente de si dicha argumentacion tenga una
repercusion en alguna accion, aludiendo a que dicho elemento es propio de las escuelas como lo es de las
organizaciones. Es decir, en la escuela “todos opinamos”, como esperamos opinar en el espacio de
encuentro politico docente. Pareciera ser que la matriz de significados que construyen los entrevistados
de las organizaciones docentes se asociaria a ser espacios en lo que se puede manifestar la opinién, por
mas contraria que pueda ser ésta a la de un par. En esto uno de los entrevistados, diferencia entre valorar
la diversidad de opiniones y la dificultad que tienen las agrupaciones en las escuelas para construir
acuerdos colectivos, indicando que es un problema para las escuelas y sus organizaciones poder generar
puntos de acuerdos o miradas compartidas, sobre todo en una escuela que individualiza y tematiza la

protesta social.

“(...) Ahi esta el problema, porque ti para construir un proyecto educativo institucional con
caracteristicas transformativas tiene que haber una construccion y en esa construccion tenemos
que ser todos participes, debatirlo y con el mismo compromiso. Y como llegai tu a juntar veinte,
treinta cabezas locas que piensan diferente en cosas diferentes, se hace imposible y cuando ti
quieres hacer organizacién docente, por ejemplo, y tienes la mitad de la escuela que pertenece
a una organizacion y la otra a otra o son libres pensadores o pertenecen a otro tipo organizacion
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que la apuntan a lo mejor como casi terroristas por decirlo asi, nunca vas a llegar a un acuerdo,
y todos van a querer opinar” (Entrevista Ron).

El opinadero guardaria un riesgo en una cultura social que individualiza y tematiza la protesta
social de las organizaciones docentes, tanto en la escuela como en la vereda de los movimientos sociales.
El riesgo es que el manifiesto constante de una opinion individual sobre aquello que me compete es
coherente con un modelo social que individualiza la accion colectiva en la tematizacion de la protesta
social. En la primera de las siguientes citas se habla de una sensacion en la escuela y las organizacion de
despreocupacion por el otro, asociado a una participacion de los no organizados sélo cuando se logra un
beneficio individual, lo que seria coherente con un movimiento social individualizado en la tematizacion
de la protesta social, como indicaria la segunda cita al mostrar que las demandas de los movimientos
sociales cada vez estan mas individualizadas a temas especificos, como si el ciudadano fuera Unicamente

ciudadano, trabajador, o profesor. Este significado se acompanaria de una sensacion de soledad.

“Si lo mismo pasa en la escuela se ha dado esa diferencia, como mas individualista, asi como
que yo me preocupo de miy chao... ¢y cuando alego? cuando un cabro chico me pinta el mono,
pero cuesta o te pregunta ;qué gano? por ejemplo un dia le puedo decir oye colégiate, ¢y qué
me van a dar? y yo como por qué te vamos a dar algo, no te vamos a dar nada po si no es una
caja de compensacion, no es que que... no es una financiera, no es un banco, para estar en el
Colegio de Profesores significa organizarse, no esperar que yo te traiga un premio o un regalo,
entonces...pero esa profe es la primera opinando cuando cambian la carrera docente”
(Entrevista Hermione).

“A mi me gustaria que todos participaran, que los profes estuvieran mucho méas unidos para
poder generar un cambio, porque si te fijas los profesores siempre luchamos solos, en realidad
todos luchan solos, los de la salud... ah, solos, los profesores... solos, las AFP, solos, pero si
todo el mundo se uniera, habria un remesén, son como todos individuales” (Entrevista Lily).

Al individualismo se le asociarian conceptualizaciones asociadas al miedo, ya sea por perder los
privilegios conseguidos o el lugar social que se ocupa, o bien el miedo a que se retomen proyectos
dictatoriales, tal como se narra en las siguientes citas que asocian consecuencias emocionales, politicas y

de configuracion social asociadas al individualismo.

“Pero no existe esa union, como vivimos en un ambiente capitalista tan individualista es dificil
también unirse y tener, y arriesgarse a perder tus propios beneficios, porque todo el mundo esta
seguro donde est4, tiene, no quieres por ejemplo perder tu trabajo, o las comodidades que tienen,
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y todas esas cosas a veces priman mas que un bien comdn, la, lo individual, entonces eh es
complejo, y eso pasa en la escuela (...)” (Entrevista Lily).

“Pero Pinochet y su dictadura del miedo esta presente en todas las cosas, la gente tiene miedo
que el fascismo vuelva, la dictadura, pero los intereses econdmicos estdn presentes, y la
herencia mas brutal que nos ha dejado esta dictadura es el individualismo, es lo mas brutal y lo
ha dejado dentro de las escuelas, y todas estas reformas educacionales que han ido avanzando
han ido agudizando esa brecha” (Entrevista Luna).

Lo anterior no s6lo va mostrando la mezcla de significados de las organizaciones docentes entre
aquello que ocurre a nivel macro social y que es cuestion de los movimientos sociales de profesores, sino
también aquello que ocurre en los espacios de organizacion que se darian en las escuelas. Tal como
mencionan las entrevistadas que la principal causa de por qué no se generan espacios de colectivizacion

al interior de las escuelas es por el individualismo, misma causa que tematiza las protestas sociales.

El discurso de individualidad es resistido en la experiencia de las profesoras cuando se pone en la
palestra de la accion gremial, los intereses colectivos por sobre los individuales. En el extracto del
entrevistado siguiente, éste menciona que se puede tener significados de la organizacion que transformen
las précticas cotidianas, pero estos seguiran respondiendo a la cultura individualista y competitiva cuando
provengan Unicamente del interés individual-personal del docente, y no a significaciones compartidas por
colectividades politicas de profesores. En el fondo cuando se cuestiona el opinadero docente como
individualizador de la accion colectiva se generan nuevas formas de organizacion docente, a juicio del

entrevistado.

“Hay una, como una, el profe en como su ser social se desarrolla en tanto pedagogo al interior
de la escuela, y por tanto ahi la mirada critica o transformadora se expresa en dos planos en la
escuela. Se expresa tanto al interior del aula con los estudiantes, entonces ahi tu tenis que tener
toda una cuestion... una mirada distinta del curriculum, etc, etc. Y se expresa también generando
organizacion entre tus propios pares y trabajadores de la educacion de la escuela. (...) Lo que
nosotros planteamos es que es insuficiente que td tengas una mirada transformadora individual
al interior del aula o al interior de la propia escuela. Es condicion necesaria, pero insuficiente
porque también necesariamente esa organizacion que se expresa en un espacio muy local, tiene
que formar parte de un proceso mayor que es de un nosotros colectivo, una demanda colectiva
(...)” (Entrevista Harry).

De hecho, aquellos docentes que intentan ir contra de las conductas de valoracion del opinadero
docente genera una autopercepcion de desviacion de la norma, e incluso se describen a si misma como
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“loca” por intentar construir acuerdos. Es decir, la autopercepcion de loco y desviado de la norma surge
cuando se intenta realizar un ejercicio de organizacion que vaya en contra del opinadero de
individualidades y propenda a la toma de acuerdos mas alla de la distincion entre agrupados y no
agrupados politicamente. Las siguientes entrevistadas nos cuentan sus intentos de organizacién docente
frente a teméticas de reivindicacion gremial y denuncia laboral frente a situaciones de abuso o agobio
laboral. En el primer caso, la profesora se describe “como hablando tonteras” y en el segundo como “la

loca”.

“Nosotros tenemos una organica, me implica siendo organizado o no. Pero lo que nosotros
buscamos es que el profesor que no esta organizado entienda que si nosotros somos victimas
de una cosa no es porque nosotros queramos ser victimas 0 hemos aceptado, Si N0 que SOomos
victimas de este agobio, de este maltrato que nos hace el Estado de Chile porque tenemos todo
este universo de profesores que no es tan organizado y ellos a nosotros nos quitan fuerza. Y yo
se los digo, y me quedan mirando como si hablara tonteras” (Entrevista Luna).

“Siento que si, que lo entienden y no quedo, asi como la loca. Pero en la escuela hay como
distintas realidades, hay dos grupos de profes muy marcados, dentro de estos dos grupos yo era
la distinta, pero la distinta en todo, de cdmo me visto, de como me comporto, de lo que opino
y no me importa. Ademas de como soy con la organizacion cuando me da por pelear, ser
reivindicativa y salir de las quejas, por ejemplo con el agobio, me dicen ya empezo la Conce
con sus discursos, y me da un poco de cosas igual, pero si haces mucho caso al qué diran, puff.
En mi caso ademas, como soy tan particular, me toca aguantarlo (risas)” (Entrevista Minerva).

Desde las entrevistadas aparece una subjetividad sujetada a principios de colectivizacion
democratica, que intentan hacer frente a las consecuencias de una cultura del opinadero y que por el
ejercicio hegemonico de las mayorias genera significados percibidos por fuera de “las opiniones”
generalizadas de la organizacién docente y del espacio escolar. De hecho, las atribuciones “de locura o el
hablar tonteras” es una forma de mostrar el ejercicio de las mayorias en la emergencia de nuevos
significados acerca de la organizacion docente en el espacio de la escuela. Para estas docentes esta
posicion subjetiva aparece tensionado entre asumir la voluntad de la mayoria y con ello respetar la

valoracién asociada a ella y el intentar generar una organica de los acuerdos desde la diversidad.

6.2. CATEGORIA 2: Los sentidos del lugar de la organizacion docente en la escuela

En esta categoria los docentes entrevistados conceptualizan la organizacién docente asociada a

significados que la constituyen como una posicion diferenciadora dentro de la escuela, es decir como un
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lugar simbolico dentro de ella, el que estaria tensionado en sus significados sobre la base de quien es el

sujeto que puede ocuparlo al interior de su trama organizativa.

Este lugar le otorgaria en lo explicito, a aquellos que lo ocupan, poder negociar con quien
encapsularia el poder de la escuela, en este caso el director. Mientras que, en lo implicito, la consecucién
de este lugar tributaria reconocimiento social y educativo al sector docente, toda vez que se asocia un
docente ideal a estar organizado politicamente, y en ello, luchar por mejorar las condiciones
socioeducativas que involucran el quehacer de su profesion. Este lugar les otorgaria voz a los profesores
para poder disputar el poder de quien es el prescriptor de lo educativo, lo que podria implicar una préctica

de resistencia que permite la emergencia de nuevas concepciones de lo educativo y en ello del ser docente.

6 2.1 Los entrevistados construyen en sus significados un lugar simbdlico para la organizacion

docente al interior de la escuela. Este lugar es posible de ser ocupado sélo por docentes reconocidos por
su labor en la defensa de las demandas docentes. Esta posicion es investida con poder simbdlico por parte
de los docentes y permitiria enunciar demandas y quejas del sector docente. Este lugar se ampararia en la
posicion que ha ocupado histéricamente el gremialismo o sindicalismo del sector docente en la escuela, y
que la ha conferido un lugar institucionalizado para el docente organizado. Cabe mencionar, que este
estatus se le confiere a la figura de quien representa las demandas de los profesores, lo que no siempre
estd encapsulado en la figura del dirigente gremial o sindical de la escuela. Lo anterior constituye la
subcategoria “el lugar simbdlico de la organizacion en la escuela”, que es ejemplificada con la siguiente

cita ilustrativa:

“Claro, que te da ciertos estatus el sindicato, el estatus te lo confieren cuando estids en
negociacion colectiva y te dan fuero, ahi te da un estatus de proteccion que es indiscutible
porque no te pueden despedir, y si te despiden te arreglan la vida (...), y cuando no estamos en
negociacion eres reconocido como el que estara pendiente de defender a tus compafieros. De
hecho el dirigente es por lo general el franco tirador mas pesado, y otros profes confian en que
ocuparés ese lugar (...) Te puedo confesar un secreto, yo cuando era presidente me habia
organizado con un colega para que él fuera el franco tirador, €l no estaba ni siquiera en la
directiva, pero estaba blindado por nosotros, ya que ya habia tenido un problema con el director
(...) Con esto, haciamos que el sindicato no fuera tan confrontacional, y asi fuera una opcion
para los que son mas como amarillos, cachai” (Entrevista Severus).
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Tal como menciona el entrevistado, se construye un lugar para la organizacion docente al interior
de la escuela y desde el cual es posible construir acciones de defensa de la profesién docente. Este lugar
no sélo funciona cuando se encuentran en espacio de negociacion en la que la condicién material permite
la emergencia de un lugar, sino también se construye en las acciones cotidianas de los docentes
organizados que se agrupan para defender y cuestionar las prescripciones de lo educativo, y en ello el
trabajo docente.

Este lugar confiere ciertos “privilegios” en la institucion escolar como la proteccion en caso de
despidos, asi como la confianza profesional por el posible desempefio de este lugar. Esta posicion en
muchos casos es asimilada como un cargo dentro de la estructura organizativa de la escuela, atribuyéndole
funciones y responsabilidades en el quehacer laboral del docente, tal como nos menciona la profesora en
la siguiente cita. Para ello, este supuesto cargo seria equiparable a la figura del director al interior de las
escuelas, toda vez que su funcion principal sera gestionar espacios de participacion y trabajo docente. El
simil con la figura del director no seria azarosa, sino como veremos en la tercera subcategoria, permitiria
a los docentes organizados posicionarse desde un lugar par en la cadena organizativa de poder para

negociar ciertas condiciones para el trabajo educativo.

“Si, yo soy como la directora del comunal, y tengo més planta laboral que mi dire (risas) una
cuestion asi... Entonces ella me dice —refiriéndose a un docente-, ya mira esta actividad, ya
preséntala ¢qué vamos a hacer? ;Qué se necesita? El tema de recursos es poco, por lo general
la comuna -cambio del autor- como organizacion no tenemos sede, entonces eso implica que
tienes que andar golpeando otras instituciones como pa oye me presta una sala y me deja hacer
esto, porgue hay temas que por ejemplo la iglesia no nos permite tocar, otros que no es que esto
no es politico, al final vai gestionando espacios, encuentros, acciones para que los profes
puedan debatir...” (Entrevista Hermione).

Cabe mencionar que la ocupacion de este lugar no tributa en la remuneracion o disminucion de la
carga laboral del docente investido con esta posicion, como si ocurririan en otras agrupaciones politicas
de trabajadores. Por el contrario, tal como indica la entrevistada, cuando se les pregunta por los pro y
contra de ser representante gremial de la escuela y/o dirigente, alude a una mayor carga que se asume en

tanto le significa una “responsabilidad histdrica por el ser profesor”, lo cual asocia a estar organizado.

“es una responsabilidad historica, social, econdmica, politica de ser docente. Yo me organizo
por mi y por todos (...). Estar organizado es un tremendo acto de generosidad por la humanidad
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porque hay muchos que pierden la vida, y ti no ganas nada, no es mas plata en tu sueldo”
(Entrevista Luna).

Este lugar que tal como indican los y las entrevistados/as se construiria, en pos de la defensa de las
demandas del sector docente, podria en algunos casos permitir un ascenso en la carrera laboral de aquellos
profesores que ocupan dirigencias sindicales y/o gremiales al interior de las agrupaciones docentes. Pese
a ello, este ascenso no es comun segun relatan los entrevistados, y méas bien responde a intenciones
individuales de algunos. Aquellos que utilizan este espacio en la escuela como un trampolin para el
ascenso individual serian cuestionados por el sector docente. En la primera cita se tilda de “traicion” el
accionar de estos casos; mientras que en la segunda cita se reflexiona sobre las intencionalidades que
podrian implicar para la estructura organizativa de la escuela el ascenso de un profesor organizado a cargos
de poder, atribuyendo un cierto silenciamiento de su voz y su posibilidad de lucha en la defensa del sector;
en el fondo, se ofreceria un ascenso para quitar al docente organizado de sus espacios politicos de

representacion de la demanda del sector docente.

“Hubo un tipo que era dirigente sindical en un conflicto le ofrecieron un cargo y se fue a trabajar
anivel central y yaaa paso a gerente. O sea utilizo el sindicato como trampolin laboral, emmm...
y si no me equivoco hubo director también que hizo como lo mismo en el 2000, pero no es
como la tonica permanente, de hecho, yo me atreveria a decir que a nivel sindical eso es visto
como traicion, es muy mal visto, como que utilice al sindicato como trampolin laboral”
(Entrevista Severus).

“A mi una vez me ofrecieron si queria ser del DAEM. Yo dije que no, porque sentia que
aportaba po, estaba haciendo clases y era representante gremial del liceo, si del DAEM me
cachaban. Igual a veces pienso... que quizés era porque estaba muy metia en el colegio de
profes, y que hinchaba mucho (risas)” (Entrevista Hermione).

Ahora bien, cuando se interroga por quienes pueden ocupar este lugar dentro de la escuela
encontramos significados en disputas. Por un lado aquellos que indican que es un lugar propios de las
profesiones, pues los profesionales tendria un saber especifico que les permite entender las implicancias
de su lugar, lo que excluiria aquellos trabajadores que desempefien funciones técnicas y/o de apoyo dentro
de la escuela, aun cuando dicho saber pueda ser adquirido por todos/as los/as trabajadores. Otros se auto
atribuyen una responsabilidad individual, que asociaria a caracteristicas personales, siendo la dirigencia
el curso “natural” del despliegue de si en el contexto laboral educativo. Finalmente, otros indicarian que
este lugar siempre ha sido de un/a sujeto/a docente reconocido socialmente, lo que méas bien responde a
un imaginario de que aquel que es representante del sector docente debe ser un profesor/a de aula
reconocido por su labor, lo que implica la idea de que la dirigencia gremial o sindical del sector docente
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debe venir de las bases y permanecer en ellas. Pese a ello, en todos los casos aparece un reconocimiento
del sector docente para ocupar esta posicion al interior de la escuela, lo que no seria azaroso, ya que en la
segunda subcategoria el lugar construido permitiria reconocer al docente como agente politico y
educativo, en ello revindicar su saber profesional.

“Los profes siempre tenian mas argumentos, mas herramientas para debatir de repente con otras
personas, mas profesionales -en comparacion con otros trabajadores también sindicalizados- y
ademas que son el centro de lo que pasa en la escuela” (Entrevista Severus).

“Yo creo que de los 10 afios que soy dirigente, eh parti siendo encargada de la llave de la sala
cuando tenia 10 afios (risas), siempre tuve un liderazgo, una responsabilidad. Eh claro, ahi me
ocurrié un evento, que me hicieron una broma y se perdié la llave y entendi que yo tenia que
ser dirigente, o sea, que un dirigente tiene que ser responsable, pues tu accion tiene impacto en
otros” (Entrevista Luna).

“Entonces dije, bueno en realidad si tanto defiendo los temas sindicales en mi vida, tengo que
meterme a un sindicato ¢no? a los trabajadores, si estoy en esa postura personal y soy trabajador
en términos materiales de la educacion tengo que estar en el espacio donde estan los
trabajadores y ver como son de verdad los trabajadores también ¢cachai? no como me gustarian
que fuesen ;jno?” (Entrevista Neville).

“Y es como una condicién que no esta escrita, pero que esta ahi es que el representante no va
a ser directivo tiene que ser profe, no esta en ninguna parte escrito, pero entre ellos no van a
escoger a un directivo, porque ellos se hace una votacion para escoger al representante y eligen
al que reconocen como el profe que los puede representar, es como un espaldarazo” (Entrevista

Albus).

En todos estos relatos se aprecia como el estar organizado en alguna agrupacion docente confiera un
estatus material y simbdlico dentro del sistema educativo, toda vez que el gremialismo y/o sindicalismo
docente ocupa un rol fundamental en la circulacion de las demandas del sector docente. Este lugar si bien
es transversal a las bases sociales organizadas pone especial atencion aquellos que lideran las agrupaciones
politicas, lo que no necesariamente tiene directa relacion con el dirigente gremial o sindical, tal como se
indicaba en la primera cita ilustrativa de esta subcategoria. Sin embargo queda abierta la pregunta por
cuales son los sentidos que son construidos por las bases de profesores/as agrupados/as politicamente y
cuél es la funcion que ocupan en el escenario educativo. Esta Ultima cuestion es desarrollada en las
subcategorias: (2.2) Reconociendo la labor docente en la organizacion docente. (2.3) Negociando el poder

como una estrategia de resistencia.
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6 2.2 Los significados asociados a la organizacion docente y que atribuyen un lugar material y

simbdlico al interior de la estructura organizativa de la escuela también construye una valoracion positiva
por aquellos/as que son capaces de agruparse politicamente, atribuyéndole una estima social al docente
organizado. Este ejercicio permite la recuperacion de un poder histéricamente perdido por la docencia
acerca de su autonomia y su lugar como agente politico-social del acontecer de la escuela. Los significados
que envuelven este mecanismo asocian la pertenencia a un grupo (agrupamiento politico) con la

emergencia de una voz que no sélo le confiere un “poder decir” al docente.

El reconocimiento parte de la vision que tienen los pares como también la comunidad con respecto
a la labor politica y también educativa que se desemperia al estar organizado, pues no solo se reconoce la
pertenencia a un grupo “los profes organizados”, sino que también se reconoce su desempefio en dichos
espacios, lo cual desde el relato de sus protagonista impacta en la propia estima que se tiene de si mismo,
tal como indica la siguiente profesora con respecto a la evaluacion realizada de su desempefio como

dirigente gremial comunal.

“Ellos -refiriéndose a sus pares- esperan eso po, valoran, te reconocen, hay un reconocimiento
de tu labor politica y educativa, y esperan uno que lo haga bien po, aunque yo no he cedido, yo
soy bien honesta, no todas las cosas te van a resultar pero uno, por lo menos notan que uno esta
tratando de hacer cosas (...) hay harto reconocimiento, respeto, por ejemplo el hecho de que ya
nosotros como primer periodo, después votaron de nuevo, yo sali electa por segunda vez, eso
por mi cuenta, ah chuta no lo he hecho tan mal po... también podria haber sido, pero hay un
reconocimiento acd y comunalmente también po o sea por eso te decia que la gente te dice oh
no la profesora tanto, ella es una buena profe” (Entrevista Hermione).

Tal como indica esta Ultima cita, para que este significado tenga sentido es necesario visualizar que, para
los y las docentes entrevistados, estar organizado es parte del ser un buen docente, tanto como atribucion
individual como un reconocimiento externo. El docente ideal seria aquel que participa en el espacio formal
de organizacion, el que es coherente y consecuencia con sus ideales, los cuales debiesen apuntar a la

construccion de un proyecto social diferente.

“ser profe organizado, en el fondo teni que ser el docente ideal” (Entrevista Hermione).

“Para mi el Consejo Gremial es el lugar donde los profesores son méas profes, plantean sus
posturas con respecto a las luchas propias de ser docente, al final la sala de clase es un reflejo
de tus ideales” (Entrevista Albus).
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“Bueno, soy mama y quizas el fin Gltimo de mi lucha es que mis tataranietos o mis
tataratataratataratataranietos tengan un mundo mejor que el que vivimos nosotros hoy en dia,
que haya més justicia, que haya mas igualdad, que los seres humanos nos respetemos, eso es
ser un profe organizado, y pa mi un buen docente, consecuente” (Entrevista Luna).

La nocion de ser un buen docente se articula con un significado de consecuencia entre los ideales
manifestados en la agrupacion politica y el ejercicio cotidiano de la sala de clases, lo que es vivido por los
docentes entrevistados como una consistencia entre en un buen desempefio laboral y un buen desempefio
en la accién gremial, pues no se podria ser inicamente un buen dirigente, sino que también se tendria que
ser un buen docente de aula. Esta coherencia es reconocida por los otros docentes y auto-exigida en el
relato de la siguiente profesora, la cual manifiesta un correcto desempefio técnico laboral para evitar

habladurias de colegas.

“Una consecuencia o sea tengo que tratar de ser una buena profesora jefe, en la evaluacion
docente te tiene que ir bien, o sea tengo que salir destacado, competente, porque teni que estar
en tu rol, no podi estar diciendo oye hagamos esto si haci las cosas mal, cumplir en todo por
ejemplo, ehh desde el libro de clases que esté lleno, pa que el jefe no te diga oiga usted anda
haciendo cuestiones y no ha llenado el libro, no te pueden decir nada porque esta todo hecho,
Jestan las notas las sub? si estan subidas” (Entrevista Hermione).

El reconocimiento embestido por los pares es significado por los docentes entrevistados como una
responsabilidad mayor en el quehacer cotidiano, la cual es pugnada entre una atribucion personal asociada
a la significancia del rol de dirigente, o bien una caracteristica personal de querer continuamente ayudar a
sus pares, como el caso de a segunda cita. Los entrevistados indican que ser reconocido como “docente
organizado” implica asumir ciertas responsabilidades ya sea en la participacion gremial o en la

participacion del quehacer de la escuela.

“De ahi después yo dije ya habia que asumir ciertas responsabilidades, no siempre iba a ser el
que estaba ahi pa pa ayudar po, si no ya ya teni que asumir, tenia que avanzar en las funciones,
te reconocia, entonces ya ahi td te presentas como candidata algo... y asumiendo o sea ya lo
estas haciendo el hecho a lo mejor de de participar, de ir a tratar de ... tenemos que organizarnos
pa esto, hay que participar, tenemos que consolidarnos, crecer como institucion, y ya ahi
participaba, como parte de una organizacion” (Entrevista Hermione).

“Siempre soy de los que estd opinando, ayudando a los demas en distintas cosas, como te dije

siempre he tenido eso de informarme con las demas cosas, e informar a mis pares. Entonces de
una u otra forma antes que se presente a la gente sabia que ti algo sabias de ciertas cosas, te
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preguntaba, les preguntaba a los dirigentes de entonces. Entonces, no sé si una presion, no sé si
hay directamente una presion del grupo pero si tu personalmente tienes una presion, bueno
tengo que empoderarme un poquito con lo que sé y ayudar desde otro dmbito de la
organizacion” (Entrevista Neville).

Ahora bien, la construccion de estos significados les permitiria aquellos que son reconocidos poder
tener voz al interior del sistema escolar, lo que indudablemente implica la recuperacion de la palabra con
respecto al ejercicio cotidiano del ser docente. De esta forma se constata como el significar la organizacion
asociada al reconocimiento social de un docente ideal, contribuye con la recuperacién de una posible
autonomia con respecto al decir y opinar acerca de la profesion docente, lo cual se transfiere a la labor
personal como a la de los pares. En la primera cita la profesora que es dirigente gremial comunal logra
tener voz para poder contraargumentar la decision de la Jefa DAEM, ya sea en la gestion de lo educativo
y el posible cierre de las escuelas, y la gestion del recurso humano mediante el pago de las remuneraciones.
En la segunda cita, el profesor dirigente sindical sostiene que su voz puede modificar la vida de sus pares,
en tanto las negociones dirigenciales pueden contribuir con el entendimiento de una profesion docente
valorada y necesaria para el acontecer de la escuela. En ambos casos las citas coinciden en que mediante

la voz de la dirigencia se logra la reivindicacion del sector docente, o a lo menos se lucha por ella.

“Si porque, porque tus jefes te ven ahh ya viene esta otra como a defender al... lo mismo, el
alcalde, la jefa DAE, que sabe que uno la va a estar llamando diciendo oye ¢qué paso con tal
cosa?, esto no es asi, y esto no corresponde, entonces vas a pelear ti con argumentos, si puede
no, ustedes estan incumpliendo esto, decia que por ejemplo cierran una escuela, nosotros
tenemos visto po, yo voy a decir que no me parece, o me parece no mas, si en el fondo tu como
docente debes opinar, eso que significa que pucha ya esta esta otra profesora hinchando o sabe
que ustedes no pagaron ¢por qué no pagaron? ehh entonces vai a llamar oye ah no, o te dicen
Hermione sabes que es mi obligacién tal cosa no sé o al colega tanto lo quieren denunciar de
no sé qué, entonces tu vas pa alla y asumes el rol del sindicato y obviamente puedes opinar con
respecto a lo que le pasa, si era una buena profe...” (Entrevista Hermione).

“Porque claro yo puedo ser un profesor muy informado, y ayudarlos en el td a tu a mis
comparieros, pero ya a nivel dirigencial es mas importante, porque lo que td vas a participar en
los cambios que marcan la vida del docente por lo menos donde yo trabajo o del trabajador

donde yo me desempefio, inmediatamente impactaras en sus condiciones laborales” (Entrevista
Neville).

Ahora bien, el reconocimiento atribuido y validado por los propios docentes organizados se disputa

en sus significados entre ser un interés o deseo individual de trascendencia el sistema escolar o ser un
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interés colectivo, tal como se indica en las siguientes citas. En la segunda cita, el docente menciona que
los intereses individuales por ser reconocido/a en el espacio escolar como un/a profesor/a que realiza
acciones de reivindicacion por el sector docente no puede superar los intereses colectivos de la agrupacion
politica de la cual se reconoce como docente organizado, ya que los intereses colectivos son los que te

permiten la accién en la organizacién politica de la escuela.

“Y después a medida que eh fui creciendo me fui dando cuenta que si po', que es como una
motivacién social, primero que todo, eh... una vocacion social, de ayudar al otro, de ayudar al
préjimo, y por eso me organizo como profe, es una manera de contribuir a este mundo, dejarlo
mejor como lo encontraste, o sea yo entro al aula y, y lo que yo haga tiene mucha incidencia en
el futuro de muchas personas” (Entrevista Lily).

“Acéa no somos individuos, nadie busca nada individualmente. Es la organizacion que debe
fortalecer un movimiento de construccion histérica futura y en eso la organizacion juega un rol
como a otras organizaciones y uno esta en funcién de un proceso mayor. (...) Yo de verdad no
tengo respuesta pa’' eso porque no, no, no es que no lo haya pensado, o sea td me lo planteas y
yo no busco eso, no busco... No quiero trascender, 0 sea, no, estoy cumpliendo un rol como
individuo en la escuela y ese es mi rol no mas po'...” (Entrevista Harry).

En esta disputa de significados acerca de las razones de porqué los sujetos deciden asumir el
reconocimiento de sus pares como figuras capaces de posicionar temas de reivindicacion al interior y fuera
de la escuela, un docente tensiona la cadena de significados de la organizacion docente entre ser un espacio
de consecuencia personal con respecto a su propia ideologia de cambio del espacio escolar, que tal como
indicaban las anterior citas podrian o no ser propias de un individuo, y los valores de justicia que puede
implicar asumir este lugar. En la siguiente cita el docente construye una subjetividad de justiciero o en
palabras de Guerrero (2017) una subjetividad heroica con respecto a su labor como docente organizado,

tal como se indica en el siguiente extracto de entrevista:

“Yo no lo sé muy bien, porque si ocupar este lugar implica como no sé.. consecuente con tu
ideologia, pero también te da no sé, como valor, ese valor justiciero también yo lo resalto en la
labor sindical dentro de la escuela cachai, donde donde siempre hemos tenido algo que decir
con respecto a la, a los amedrentamientos, a los hostigamientos, a las hostilidades que se han
dado dentro de las escuelas con con nuestra gente cachai, a la misma persecucion que nosotros
podemos ehh ehh sufrir cachali, en ese sentido el justiciero tiene que ver con dignificar la labor
también, a través de bloquear un poco la explotacion de la politicas publica, y que ellos te pueda
ejercer —refiriéndose a los jefes DAEM Yy directivos- cachai y en ese sentido el justiciero tiene
que ver con revindicar la labor docente” (Entrevista Ron).
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Esta subjetividad que se construye fruto de la construccion de significados acerca del
reconocimiento de estar organizado permite poder posicionar cierta opinion con respecto al ejercicio
cotidiano de las politicas educativas y su consecuencia para el acontecer cotidiano de los trabajadores de

la educacion.

6.2.3 El estatus social conferido en las significaciones de la organizacion y que permite el

reconocimiento del docente como un agente politico y educativo con voz de enunciacion en la escuela; es
también utilizado como una estrategia para luchar con aquellos que tendrian poder sobre el quehacer
docente. Para ello, los docentes construyen una cadena de significados que primero identifica al directivo
como la figura que ostenta el poder de la escuela sobre la situacion laboral del profesor, aludiendo a que
dicho poder se construye sobre la base del control e implementacion de las prescripciones de lo educativo;
frente al cual se levanta un lugar simbolico que puede ser usado para disputar lo educativo y en ello el
resguardo de los profesores. Esta posibilidad de disputa de lo educativo, permitiria practicas de
resistencias al interior de las escuelas, en tanto producen conductas de descrédito y devaluacion de la

gestion del directivo.

En primer lugar, los entrevistados identifican que el/a director/a debe participar de forma marginal
en las agrupaciones de docentes, aun cuando se reconoce su pertenencia al gremio y su identidad como
docente de base. En esto, se identificaria al director asociado a otros intereses, diferentes a los de
profesores de aula. En la primera cita, la profesora manifiesta que los directivos si bien participan en las
instancias gremiales de votacion, no lo harian en aquellos espacios que serian gestionados por los
profesores, como es el caso de la paralizacion y las marchas. En la segunda cita se sostiene incluso que el
directivo estaria imposibilitado a liderar procesos gremiales al interior de la escuela, ya que esto seria un
lugar destinado s6lo a docentes de aula sin cargo, en el supuesto de que el cargo tendria intereses contrarios

a los gremiales.

“Si pues, los directores anteriores que estaban en la escuela, ellos ehm... se mantenian al
margen, y por supuesto no les gustaba que los profesores paralizaran, pero igual ellos estaban
colegiados e iban a votar por los representantes gremiales, pero a las marchas no” (Entrevista

Lily).

“Yo creo que el Consejo Gremial valida mas a un par, por eso los directivos no postulamos,
ya... porgue claro yo soy director, tengo mi cargo, soy profesor igual de base, pero no va a tener
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la misma perspectiva porque a lo mejor los demés colegas van a pensar ahh pero él estad tomando
estas decisiones porque le convienen de acuerdo a lo que estd administrando, entonces igual
seria como un poco hacer roce con con los demas colegas y y yo personalmente prefiero que
sea un profesor” (Entrevista Albus).

Frente a esta exclusion de los espacios institucionalizados de participacion gremial o sindical al
interior de las escuelas, los directivos que si quieren participar de formas activa en los espacios formales
e institucionalizados de organizacién politica de los docentes, construyen un relato de pertenencia al grupo
de profesores organizados en la medida que asumen como un profesional educativo y como un sujeto
carente de estabilidad laboral, en tanto la designacion de algunos cargos en la escuela depende del arbitrio
de un tercero, en el caso de la siguiente cita, la designacion de la jefatura técnica pedagdgica depende de
la decision del jefe DAEM.

“(...) para mi no me cabia que los profes cambiaran por tener un cargo, si tu los viste luchando
en la calle... no cabe en mi cabeza que eso suceda y yo no podria ser asi... porque yo primero
soy profe, estudié pa eso y ser UTP es solo un cargo, un cargo que hoy dia lo tengo y mafiana
no, porque yo no sé lo que va a pasar mafiana, a lo mejor me van a cambiar de escuela y si me
VoY a otra escuela yo voy a ser profe, no voy a ser jefa técnica, entonces es un cargo no mas, es
un papel escrito donde dice usted parte el afio tanto al afio tanto va a ser la jefa técnica de la
escuela, pero si el proximo afio el jefe DAEM decide que yo no tengo que ser mas la jefa técnica
de mi escuela y que me tengo que ir a otra escuela a trabajar como docente, por eso yo participo”
(Entrevista Ginny).

Siguiendo esta misma linea, el siguiente profesor va mostrando que la participacion de los
directivos es excluyente con las acciones de protesta de los profesores al interior de la escuela, pues el
cargo impediria que el profesor-directivo pueda organizarse politicamente, por ejemplo en el caso de
huelgas. De hecho, el profesor termina concluyendo que fueron las presiones de la dirigencia sindical de
hacer que los directivos participaran en las acciones de protesta escolar docente, las que los hicieron
construir otro agrupamiento, el que paralelo al sindicato, reivindicara el lugar y la realidad del docente

directivo.

“(...) Todos menos el director, menos el director, el director es de exclusiva confianza del cura,
aun cuando sea profesor entonces no puede sindicalizarse, los demas si, hasta antes de este
periodo de polarizacién llamémoslo asi, habia si muchos directivos que estaban sindicalizados,
hasta que asumid esta nueva directiva que fue un poco mas confrontacional, y entonces
empezaron a presionar a los directivos, que tenian que irse a la huelga con ellos, y en vez de
sumarlos a su politica los terminaron asustando o0 o0 y practicamente expulsandolos en algun
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sentido de las cosas y entonces terminaron saliendose los directivos, y en hoy en dia con la ley
actual armaron un sindicato de directivos para poder tener beneficios” (Entrevista Severus).

Pese a lo anterior, la participacion de los directivos es un significado que se disputa en la trama de
sentidos de los entrevistados, en la medida que se discuten las posibilidades de accion que tienen los
directivos dentro de la escuela. En la primera cita se construye una imagen del directivo “atado de manos”
para la accion de protesta, mientras que, en la segunda, es el propio directivo quien argumenta que son
precisamente sus pares docentes los que comprenden las limitaciones que tiene el cargo. En ambos casos
se tensiona la participacién de los directivos en las acciones de protestas y se generan significados desde

una matriz comprensiva sobre las posibilidades que dichos cargos tienen para con ellas.

“A mi me gustaria que la directora participara, igual se entiende que no pueda desplegar ciertas
acciones, si tambien esté atada a dos manos con respecto a los acuerdos de la corpo. Aunque
no s¢ creo que seria dificil que ella estuviera, siigual no le gusta que los profes se vayan a paro”
(Entrevista Lily).

“Yo no he tenido que presionar para sentir el apoyo de mis pares, ellos antes de pensar algo,
dicen oye esto afectara al director, si al final tamos todos involucrados, entonces son cuidadosos
con lo que hacen como escuela. Pero entiendo que no tienen que preocuparse unicamente por
mi, si al final hay acciones mayores a mi cargo” (Entrevista Ginny).

Desde las citas vemos como se significa la presencia del directivo como una cuestion tensionante
al interior de la organizacion, incluso por los propios directivos entrevistados, que en muchos de los casos
prefieren automarginarse de los espacios de accidn colectiva. Este significado que es disputado por los
distintos entrevistados, guarda el cuestionamiento por el poder atribuido a la figura directiva para con el
quehacer laboral del docente y en ello, el poder que tiene para asegurar la continuidad de algunos
profesores en la escuela. La figura del director seria narrada como el encargado de la gestion del recurso
humano, encarnando la figura de quien gestiona lo educativo. El punto esta en que aquello que gestiona
no es otra cosa, sino las propias prescripciones que tienen las politicas educativas con respecto a la figura

del docente.

En las siguientes citas vemos como el directivo es significado como un agente que tiene poder para
tomar decisiones, lo que no seria otra cosa mas que ser el prescriptor de la implementacion de las politicas
de gestién neoliberal, tanto en la distribucién de funciones como en la continuidad del docente como

trabajador de la escuela. Es decir, en ambas citas el directivo es significado como una figura que tiene
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poder, ya sea el de la politica publica o ya sea el de la gerencia directiva de la empresa educativa, que en
cualquiera de los casos refieren al poder de la gestion neoliberal (Sisto, 2004).
“Si lo que pasa, cuando tu por ejemplo te enfrentai a la gestion de un Director que en definitiva
estd acostumbrado a ser un patrén de fundo, a distribuir ;cierto? a su antojo dentro de la escuela
sin ninguna justificacion ¢cierto? en donde los profesores son vulnerados en sus derechos, en
su dignidad y ante esa respuesta ¢cierto? Por eso no pueden participar, sino no permitirian que
los profes opinaran con respecto a lo que quieren de la escuela (...) Entonces, las personas que
estan en cargos directivos en las escuelas son los principales represores de las organizaciones
dentro de la escuela, si son los que tiene que implementar el neoliberalismo de las politicas y

¢cOmMo se reprime como se anula eso? a través del miedo, por eso que la gente no organiza, no
se organiza” (Entrevista Ron).

“Los dirigentes sindicales. ¢por qué? porque cuando tu estas con contrato a plazo fijo, emm
estas sujeto a la renovacion del contrato afio a afio, entonces lo que no querian que el director
0 empleador dijera dado que te introdujiste al sindicato no te voy a renovar contrato, 0 que ese
fuera un causal de no renovacion de contrato. Entonces en el fondo, en lenguaje chileno le
decian no se "quemen" todavia, ;no?, aguantense, lleguen a indefinido y luego organicense (...)
Bueno como yo era porfiado, ideologico y me daba lo mismo "quemarme™ o no, me meti igual
el primer afo, el primer afio ya estaba sindicalizado... eh y no me acuerdo si el primer o el
segundo afio incluso fui presidente del sindicato” (Entrevista Severus).

El poder que se construye al directivo es a su vez, confrontado en el relato de este ultimo profesor.
Por lo que frente a dicho poder se construye un significado atribuido al lugar material y simbolico que le
da la organizacion y que actla como estrategia opuesta al poder encapasulado en los relatos de los
entrevistados. Tal como sefiala este Ultimo extracto, que si bien reconoce la figura de poder de la directora,
y en ello el riesgo de su continuidad laboral, actia enfrentandola desde el respaldo dado y atribuido por

ser parte de una agrupacion politica, como es el caso del sindicato.

Esta estrategia de construccion de contraconducta frente al supuesto poder del directivo es
coincidente con los significados de otros profesores, que en las siguientes citas no s6lo asumen la relacién
de poder frente al directivo, sino que también sostienen una estrategia de confrontacion para el proceder
del directivo, esperando que esta estrategia de confrontacion se oponga en alguna medida a las
prescripciones del trabajo. En la primera cita, la profesora argumenta que se intenta suavizar el posible
conflicto con el gremio que puede traer una decision directiva, lo que para ella implica tener que informar
a sus bases acerca de las decisiones posibles que se estan tomando con respecto a los docentes. En la

segunda, el profesor simplemente asume que es necesario confrontar a los directivos para poder
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implementar una nueva idea de proyecto educativo, asi como resguardar la defensa de las condiciones

laborales de sus compafieros docentes.

“El director por ejemplo conmigo me llama cuando a veces, oiga venga quiero hablar con usted
primero, poco menos para que Yo suavice y después le voy a contar a las demas, cuando son
cosas conflictivas, lo conversamos no no estoy de acuerdo, si estoy de acuerdo lo voy a plantear,
entonces yo voy después, ehh y entonces como un nexo al final también po, pero depende de
los jefes yo he tenido directores que son no, no, no, con usted nada asi como que... tu sabi que
contigo van a ser peores, si igual hay relaciones de poder, €l tiene poder y nosotros igual lo
tenemos” (Entrevista Hermione).

“Sipo, te da voz, me acuerdo en una situacion que peleamos, pues nosotros teniamos las
decisiones curriculares de cambio digadmoslo que lamentablemente se ven frenadas por la
burocracia como te decia denante o por la parte administrativa y ahi uno con los compafieros
hace algo y se enfrenta a la directora no mas” (Entrevista Ron).

Esta estrategia de poder —productivo- es construida sobre la base de un mayor manejo de
informacion por parte de aquel que ocupe “el estatus de docente organizado” al interior de la escuela. Con
la informacion recibida se podria negociar las posibles decisiones directivas con respecto a lo educativo.
Tal como nos los indica el siguiente profesor, quien argumenta que recibe informacion como profesor
organizado, con la cual podria jugar estratégicamente en la trama de relaciones que se construyen al

interior de la escuela.

“Ocurre que muchos dirigentes en esa logica asumen una funcién determinada y esa funcion
evidentemente lo sitGa en una légica de mayor poder, un poder porque tienen acceso a una
informacion distinta, porque toda la informacion o los demas en los circuitos de dirigentes se
transmite la informacidn, y con esto logras negociar, aunque ser dirigente es diferente al estar
organizado, pues esto Ultimo refiere a formar parte de un colectivo que discuten una linea de
trabajo en comun y después de esa discusion es lo que orienta el quehacer de cada uno de esos
sujetos en su individualidades y en su espacios de trabajo po™ (Entrevista Harry).

En la cita vemos como la significacion construida con respecto a la organizacion se puede
desplegar como una estrategia de accidn en el espacio escolar. Esta accion no buscaria otra cosa méas que
enfrentar el discurso de verdad de quien tiene poder en la escuela, tal como indican los entrevistados
acerca del significado atribuido al uso del fuero como una accién para contradecir publicamente a la
directora de su establecimiento, y asi enfrentar el poder supuesto que ésta tendria con respecto aquello

necesario de hacerse en la escuela.
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“Sipo, te ayuda estar organizado, si en el fondo tu esto lo hablaste con tus pares, sabi cuél es la
respuesta que dar (...) esa respuesta que tu la comparti en consejo te atrevi a decir al Director
“/sabe qué? aqui hay una clara evidencia de su mala gestion por esto, por esto, por esto, por
esto...” Tl lo estai acusando publicamente de que el loco tiene una mala gestion po” (Entrevista
Ron).

“Como que en buen chileno, como que me hincho, pero na hizo saber que ella —refiriéndose a
la directora- estaba pendiente de lo que yo hacia, pero de una manera muy sutil, no lo senti
coercitivo, pero evidente habia un signo de coercion ¢cachai? nunca me paso la cuenta por eso,
nunca me paso la cuenta de hecho después fui dirigente eh y tenia fuero y usaba el fuero para
contradecirla publicamente o privadamente y la contradecia igual y nunca me paso por, nunca
me paso encima...entonces eso me acuerdo” (Entrevista Severus)

En el fondo, los entrevistados construyen una practica de resistencia que permite producir un nuevo
curso a las discusiones que se estan dando en la escuela. Lo anterior, se lograria no sélo mediante el uso
del lugar conferido a la organizacion al interior de la escuela, sino usando su conduccion para poder
desmantelar el ejercicio de poder hegemonico que ostentarian los directivos como prescriptores de lo

educativo.

Sin embargo, esta estrategia de resistencia esta limitada al contexto de estabilidad sociolaboral que
tenga el docente en la escuela. Algunos de los entrevistados nos narran que no siempre se puede usar el
lugar del sindicato para reclamar o bien participar en acciones gremiales, ya que las formas de contratacion
que hoy rigen a los profesores —publico y privado- son flexibles. De ahi que la estrategia de disputa del
poder es posible de ser usada s6lo cuando existen ciertas condiciones laborales de resguardo y estabilidad.
Hace entonces sentido la construccion de una demanda reivindicativa de las condiciones de inestabilidad

laboral del sector docente, que impiden la arbitrariedad legal de quien tiene el poder dentro de la escuela.

En la primera cita, el profesor indica que por mas blindado que se pueda estar en el sindicato, sino
se tiene un contrato indefinido es imposible alzar la voz; misma situacion que nos cuenta la jefa técnica
de una escuela, la cual argumenta que por mas respaldo gremial que se pueda tener la asignacion de su

cargo esta siempre sujeta al arbitrio de quien tiene el poder conferido por el Estado.

“Yo creo que los profesores se resguardan por la fragilidad que tienen los contratos. La realidad
en ese sentido Sebastian es que no se po, al sistema educacién me voy a referir preferentemente
que es distinto al sistema laboral del resto de los trabajadores. Por lo general cuando a nosotros
nos contratan es por un afo, el plazo es de marzo a febrero por lo general y ese es un primer
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contrato a plazo fijo, lo cual quiere decir que es un contrato débil po. El empleador no debe
argumentar mayores excusas para desvincularte sin mayores problemas. Es decir, si ta le
reclamai algo a tu empleador que no estas de acuerdo y eres un trabajador a plazo fijo créeme
que va decir “este me esta reclamando lo corto”, y ahi poco va a servir que estés organizado.
Legalmente te puede desvincular” (Entrevista Neville).

“(...) de hecho pasa muchas personas te lo dicen pero usted que hace aqui si usted es la jefa
técnica, pero soy profe igual y tengo que defender igual esto, porque en cualquier momento yo
puedo dejar de serlo... y si te cambian no puedes alegar cuestiones de persecucion, porque igual
tu contrato dice que tu renovacion esta sujeta a lo que tu empleador indique” (Entrevista Ginny).

En el fondo seria la lucha por el encapsulamiento del poder de la figura del directivo el que pondria
en cuestionamiento la posibilidad dada por el espacio de organizacién en la escuela y el lugar de

enunciacion que éste permitiria para aquellos docentes organizados.

6.3. CATEGORIA 3: El rol social del docente organizado en la escuela.

Para los y las profesores entrevistados/as el fendmeno de la organizacion docente es construido en
los espacios formales e informales de la vida escolar, toda vez que en ellos se disputan los significados
referidos al ejercicio docente. El contenido a debatir argumenta cuestiones referidas a las condiciones
sociolaborales, asi como el proyecto de educacion que se construye como pais. En esto los entrevistados
indican las contradicciones que se dan por ser docentes organizados, visualizando en ello, un rol social
por el hecho de estar agrupados politicamente. Este rol tendria componentes tanto micro como
macrosociales, los cuales emergerian en la medida que los docentes problematizan su aula y las relaciones

que establecen con los estudiantes.

El rol social del docente organizado involucraria dos tipos de practicas con respecto a sus
estudiantes, por un lado, el involucramiento de lo afectivo en la sala de clase, asi como acciones didacticas
que incluyen la participaciéon de los estudiantes con respecto al contenido previsto por las curriculas
oficiales. Estas practicas no sélo muestran que los limites de la agrupacién politica docente se encuentran
difusos en la vida escolar, sino ademas los escasos vinculos con una demanda de cambio curricular por

parte de las agrupaciones docentes.

Desde aqui las practicas construidas por los profesores organizados irian en contra de las

conceptualizaciones erigidas de la escuela como un espacio tradicional, conversador, competitivo e
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inestable laboralmente. Estas condiciones materiales y simbdlicas actuarian como barrera para las
posibilidades de agrupamiento politico y de organizacion docente, lo que mostraria las vicisitudes del

fendmeno de la organizacion en la escuela.

631 Los entrevistados van argumentando que la organizacion docente en la escuela se

construye en los espacios formales e informales de la vida escolar. En relacion a los espacios formales los
entrevistados aluden a aquellos espacios institucionalizados de la vida escolar y que refieren a los tipos de
agrupamiento posible en el contexto desde el cual narran su experiencia, como por ejemplo la Asamblea
Sindical o Consejo Gremial. Mientras que los espacios informales serian todos aquellos que no estan
institucionalizados, pero que permitirian relaciones cotidianas de emergencia del fendmeno de
organizacion docente. En ambos espacios —formales e informales- es posible debatir acerca de las
condiciones macro-sociales de regulacion de la docencia, asi como aquellas condiciones micro-sociales
que en la escuela se darian y que también, estarian asociadas a la regulacion de la labor docente. Lo
anterior se ejemplifica con las siguientes citas ilustrativas, en ambas se muestras espacios formales e
informales en donde aparecerian las conceptualizaciones que los entrevistados tendrian de la organizacion

docente.

“En ese sentido como te dije yo un sindicato mas cercano que no solo funciona en el espacio
de sindicato, en el espacio de la reunion como tu me lo comentabai antes sino que el sindicato
es todo el dia, todo el dia. Independiente que la ley diga que no podi hacer actividades
sindicales, todo el dia en el sentido de conversar alguna cosa, de comenzar otra, en el pasillo,
en el espacio de colacion, por Whatsapp, por correo... no solo llevarlo al espacio formal. El
sindicato se construye en el espacio formal ¢ informal” (Entrevista Neville).

“iTipico!, desayuno, hora del desayuno, y cuando hay contingencia se habla del tema, y la
mayoria estaba en contra, todos en contra de Gajardo, nadie queria en mi escuela al menos,
nadie queria saber de ese gallo po', todos los apodos habidos y por haber (...) Claro, a las
contingencias, "paso tal cosa, ¢escucharon? ¢vieron?, me paso esto", y ahi se empieza a hablar
del tema, o a veces para hablar de cosas de la escuela, renovaciones de contrato... y luego
votacion en el Consejo Gremial, se llama a consejo en lo formal” (Entrevista Lily).

Tal como nos narran en las citas, en el uso de los espacios formales e informales para la
construccion de la organizacidn docente, se difuminarian los limites del agrupamiento politico docente al

cual se hace referencia en las propias relaciones sociales que se establecen entre pares. Importaria mas
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que el tipo de agrupamiento - sindicatos, o gremio- las relaciones interpersonales construidas por los
docentes —organizados y no organizados-. Pues si somos rigurosos aquellos que pueden participar de los
espacios formales debiesen ser exclusivamente aquellos agrupados politicamente, sin embargo y desde lo
informal, se involucraria a todos los docentes, tanto aquellos que se encuentran organizados como aquellos

que no.

Ahora bien, la construccion de las relaciones cotidianas entre pares permitiria lidiar con aquello
que se vive en la escuela, asi como también encontrariamos una posibilidad para poder innovar
pedagogicamente. Tal como nos refieren los siguientes extractos en los que los entrevistados argumentan
que la organizacion emerge desde las relaciones cotidianas que se dan entre pares, méas alla del tipo de
agrupamiento politico al que pertenecen; argumentando que dicha interaccion contribuiria para enfrentar
situaciones de agobio laboral o preparacion para la evaluacion docente, o incluso para construir

innovaciones pedagdgicas.

“(...) No se po me siento agobiado y no por eso debo conversarlo en el sindicato o en la reunion
de sindicato o con los dirigentes del sindicato. Sino que puedo conversarlo con mi colega que
esta al lado “te pasa lo mismo” “si, me pasa lo mismo” “mira quiero compartir esta idea para
innovar en el tema educacional”. Yo creo que en ese sentido la escuela quizds ahi estd la
diferencia que habiamos conversado con una empresa. Yo creo que sindicato se hace todo el
dia en la escuela, todo el dia en las relaciones. O todo el dia se hace consejo de profesores o
todo el dia se mezclan las cosas, no estan estrictamente separadas” (Entrevista Neville).

29 ¢¢

“Por ejemplo nosotros ahora nos hemos ido juntando porque estamos, hay un grupo que se esta
evaluando entonces oye todos los que nos estamos evaluando juntémonos, trabajemos juntos
ya ya entonces compartimos, nos reimos, la talla y tratamos de de generar esos espacios...”
(Entrevista Hermione).

Desde las citas vamos corroborando los significados construidos por los entrevistados en la que
los limites del agrupamiento politico de referencia se difuminan en la vida escolar, entendiendo que el
ejercicio de organizacion es una practica que se da en el cotidiano y en el marco de relaciones de confianza
y esparcimiento. De hecho, este espacio de in-formalidad es caracterizado como un espacio ludico y de
confianza, tanto para contar aquello que se vive, como también para significar la experiencia social que
se vive en la escuela. En las siguientes citas, la confianza depositada en las relaciones cotidianas
potenciaria el conocimiento entre pares e incluso orientarian la accion docente a la institucionalizacion de

espacios politicos al interior de la escuela. Para la Gltima cita, la docente narra su experiencia de
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constitucion de un sindicato al interior de un colegio privado, indicando que serian las practicas cotidianas
de confianzas las cuales potenciarian la necesidad de conformar y en ello, institucionalizar un espacio de

agrupamiento docente al interior de la escuela.

“Yo creo que las relaciones que se tensaban en esos espacios formales... entre risas, chistes,
bromas se liberan en lo informales, y ahi se podia avanzar” (Entrevista Severus).

“Era bien conspirativo porque usabamos la sala de la fonoaudiéloga para poder reunirnos y por
supuesto tratdbamos de reunirnos fundamentalmente fuera de la escuela, en lo informal, pero
fue un ejercicio de mucha confianza de poder... teniamos que ser ocho no era necesario nadie
mas, pero esas ocho tenian que estar dispuestos el dia de la cita para poder firmar la constitucién
del sindicato y asumir todos los riesgos que se podian asumir en una condicion como esa.
Entonces fue un ejercicio de mucha confianza que nos unié a todos como trabajadores, no todos
nos conociamos... Ya luego nos fuimos conociendo, y asi se empezaron después a sumar a
mas” (Entrevista Belatrix).

Ahora bien, cuando los entrevistados conceptualizan los contenidos abordados en los espacios
(in)formales de agrupamiento politico aparece una distincion entre aquello que ocurre a nivel macrosocial
y que seria propio del gremialismo docente; y aquello que ocurre a nivel micro social y que seria propio
de la escuela y el sistema escolar. Ambos niveles serian propios de la organizacion docente, y en ambos
se construirian significados de una demanda reivindicativa de la profesion docente que ponga en tela de
juicio las condiciones de opresion en la que se haya la labor cotidiana y social de la docencia, tal como

nos explica el profesor en la siguiente cita.

“La organizacion docente se manifiesta en dos areas principalmente. La primera, es el area en
la cual tu trabajai ¢cierto? La escuela en la que tu trabajai ¢cierto? Y el sostenedor que mantiene
esa escuela, en este caso es la Corporacion para contextualizar, y todos los elementos que te
pueden a ti perjudicar con respecto a la labor que estas teniendo. Y por el otro lado, estan las
politicas nacionales por las cuales la mayoria de las organizaciones docentes se han movilizado
durante los ultimos afios, el tema mas gremial, por ejemplo, la demanda de mejoras en las
condiciones laborales a propdsito de la carrera docente que se aprob6” (Entrevista Ron).

Esta distincion entre elementos micro y macro sociales se construirian como una herramienta para
el agrupamiento politico, en tanto permitirian materializar el ideario de organizacion docente, el cual
guardaria elementos de cambio y transformacion en lo micro-social como en lo macro-social. En la

primera cita el ideario de organizacion implica la visibilizacion de la demanda docente y la pedagogia
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como una profesion, y en la segunda implicaria enfrentar las politicas de profesion que tendria incidencia

tanto en lo macrosocial como aquello que ocurre en lo microsocial-escolar.

“Organizarse para poder colectivizar cuestiones que son problemas y también la busqueda de
soluciones a través de un colectivo, entonces es la instancia de de de formacion también, tanto
en lo lo pedagdgico, tanto en lo politico mas gremial, una dimensién mas general. Entonces, es
una herramienta, una herramienta de formacion interna para uno como profe y la herramienta
que te permite concretar un ideario de de profes po'. (...) es la materializacion de una concepcion
de la pedagogia, estar organizado” (Entrevista Harry).

“Cuando estas viendo que teni que cubrir cierta necesidad, te enfrentai a politicas que pasan a
llevar a nivel profesional, ahi te organizai. Te organizai también para poder intervenir en la
escuela, para crear debate” (Entrevista Ron).

En lo anterior, el fendmeno de la organizacion docente aparece conceptualizada con elementos de
distincion -micro y macro social- y articulada en torno a la labor del docente en el sistema escolar. De
hecho para los entrevistados, la organizacion apareceria como una compleja articulacion de referencia de
elementos micro y macro sociales, es decir, elementos gremiales de las politicas educativas o de las
politicas laborales y lineamientos de las acciones cotidianas. Esta articulacion se construiria en la relacién
historica entre las agrupaciones docentes y el Estado y sus representantes. La siguiente profesora nos narra
como el Estado a traves de sus politicas y prescripciones de lo escolar construye la posibilidad de
organizacion del sector docente, tanto a nivel microsocial como a nivel macro social, por ejemplo, con
respecto a las politicas de evaluacion docente y las practicas de acusacion de plagio que esta tendria, y

que para la entrevistada provendrian de la colaboracién docente.

“Entonces como el Estado lucha con la organizacion, por ejemplo, hace que el profesor se
convierta en una isla, y mas encima te piden algo, aplicar un programa, que yo no sé si todo el
mundo lo sabe, un programa en el cual si tu utilizas una cantidad de palabras que otra persona
ha ocupado, a ti te acusan de plagio, y resulta que cuando tu haces clases tu utilizas material de
mucha gente, porque td no eres productivo intelectualmente per se, sino que hay planes y
programas que tienes que cumplir, entonces tu los utilizas, y cuando ta haces un portafolio, t
le preguntas a tu colega mas experimentado, le dices “oye, ;como tl hiciste esto? ;coémo hiciste
aca?”, y el colega te cuenta. No suficiente con esa perversion, no suficiente, te dice que va eh
que se llama objetado ;ya? eh o sea cuando te acusan de plagio se utiliza el concepto “objetado”,
pero en un tercer instrumento de esta evaluacidn que se les hace a los profesores, se les pregunta
por su trabajo colaborativo, entonces ;como tu quieres eh...? el Estado te pregunta y te evaltia
por tu trabajo colaborativo, cuando si tu colaboras te acusan de plagio, por eso que hoy mas
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que ayer es necesario absoluta y completamente que el profesor esté organizado, absolutamente
organizado” (Entrevista Luna).

Mas alla de las relaciones contradictorias que se visualizan con el Estado y sus politicas, vemos
cémo el fendmeno de la organizacion docente aparece como una categoria para reflexionar sobre el
ejercicio de las politicas macro-sociales y su correlato interpretativo con aquello que se vive en la escuela,
en el Gltimo relato docente, con aquello que viven con respecto al trabajo colaborativo en la planificacion

del portafolio docente.

Ahora bien, el marco legal tanto del Codigo Laboral como del Estatuto Docente, permite la
convocatoria de reuniones de agrupamiento politico en la escuela, diferenciandola segun la tematica y los
objetivos del encuentro docente (Revista Docencia, 2005). Para el caso del Consejo de Profesores seria el
espacio en el que se visualizaria temas pedagogicos y propios de la escuela, mientras que para el Consejo
Gremial o reunidn sindical seria el espacio en el que se aborden cuestiones de reivindicaciones laborales,
las cuales afectarian al conjunto de docentes, y que podrian estar mas vinculado a cuestiones
macrosociales. Esta diferenciacion de contenidos y objetivos propuestos para cada espacio tensionaria a
sus entrevistados sobre en qué espacios es necesario articular la reinvidicacion pedagdgica del sector
docente. Tal como vemos en el relato de un profesor sobre los espacios de organizacion politica de los
docentes en donde diferencia y aleja lo pedagogico de la reunion sindical, por ser esto una cuestion propia
del Consejo de Profesores, aun cuando este Gltimo espacio de reunién docente sea también uno en donde
se despliegue la in(formalidad) de los espacios de emergencia del fendmeno de organizacion docente en

la escuela, tal como nos menciona los siguientes entrevistados.

“Lo pedagogico se ve mas en el Colegio de Profesores que en el gremio, mas que en el sindicato,
¢0 la reunion que tenemos ya? Los temas politicos, educativos los vemos a ese nivel... yo diria
que mas que a nivel sindical es como gremio, el Consejo de Profesores especificamente. Pero
como te dije no son antagonistas para nada y finalmente lo que uno decide no tiene nada que
ver con las decisiones del otro estamento (...) el Consejo de Profesores es para los profesores
y el Sindicato engloba politicas méas trasversales, aungue uno en el Consejo de Profes igual esta
pendiente del cumplimiento de los acuerdos gremiales... pero son espacios distintos, uno pa lo
pedagogico gremial y el otro para lo sindical” (Entrevista Neville).

“Cuando existen demandas a nivel nacional todo eso, ahi como que evoca el tema del Consejo
Gremial porque es justo y necesario, pero cuando vemos el tema pedagdgico ehh propio
institucional como escuela, no como gremio ehh a la escuela, y ese yo creo que es el mayor
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porcentaje (...) Ellos mismos dicen sabi que esta cosa la tenemos que ver como Consejo
Gremial y se reinen y se conversa y todo, pero hay otros temas que, y lo que tienen que ver con
lo pedagdgico que estan en el Consejo de Profes, o sea cuando se trata de un tema, no sé de
derechos, de o de... que no se ha dado aca... que les impongan algo y que nosotros no queramos
como profes, yo sé que el Consejo Gremial va a reaccionar, pero como no se ha dado es como
la instancia donde ellos sacan la voz, sobresalen del tema méas que nada de defenderse, de tener
un espacio donde se defiendan (Entrevista Ginny).

Sin duda la tematizacion de las demandas del sector docente segln el tipo de lugares traen el riesgo
de escindir el lugar del docente como profesional, trabajador, pedagogo y agente politico, y en ello, la
emergencia de espacio de organizacion politica que provengan de las relaciones cotidianas de los docentes.
Pese a lo anterior en ambas citas vemos como se significa la organizacion al interior de la escuela como
una construccion cotidiana desde las relaciones intersubjetivas dadas en los espacios formales e
informales, en donde los docentes organizados se reunirian en pos de la reivindicacion micro y macro

social de las condiciones que envuelven su profesion, tanto a nivel escolar como a nivel social.

632 Desde los relatos de los docentes, su organizacion es significada como un engranaje del

sistema escolar, como una necesidad para vehicularizar las demandas de reivindicacion tanto a nivel
escolar como a nivel social que tendrian los docentes, como también para reposicionar un lugar social del
docente como el sujeto que “ensefia acerca de la importancia de la organizacion”. Este rol social vendria
acoplado de significados asociados sobre lo social y sobre la importancia del docente para crear la
necesidad de las relaciones colectivas en la infancia. Vale decir en la labor del docente se problematiza a
lo menos, la sociedad que se quiere construir, asi como la importancia de las relaciones colectivas para

emparejar demandas ciudadanas.

“La organizacion de nosotros es como la base de todo en realidad, y es necesaria dentro del
mismo sistema en el que estamos como escuela (...) organizarse también porque nosotros en
este lugar podemos perder la mirada de lo que pasa alla po y necesitamos que los profes estén
organizados y nos y nos hagan mantenernos en nuestro lugar, para no olvidar quienes somos y
ellos también cuidar el, la importancia de su labor como docentes, porque muchas veces hemos
escuchado y visto que ellos sienten que no, que la sociedad en general los mira mal, los ha como
pucha el profe no sirve de nada, pero que ellos estén organizados les da fuerza, les da un lugar
distinto y la la lo retoma en ese lugar importante de que somos la base de todo lo que sucede en
una sociedad po, formamos nifios y estamos organizados y tomamos decisiones y no somos asi
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como pajaritos que volamos sin rumbo, si no que somos un grupo de personas que sabemos lo
que queremos y sabemos donde vamos es como la base de todo (Entrevista Ginny).

En esta Ultima cita es representativa no sélo de los significados atribuidos a la organizacion como
una articulacién entre aquello que se vive en la escuela y en la sociedad acerca de la profesién docente,
sino porque revela un rol social del docente de ser un ejemplo de organizacion de la sociedad civil en su

conjunto.

Los profesores agrupados construyen un rol asociado a su labor cotidiana, la cual implicaria un
ejercicio tanto de aula como de cuestionador de lo social. Este rol seria autoatribuido por los entrevistados
a proposito de la consecuencia que debiese tener su accionar con el pensamiento politico que los llevo a
organizarse como docente. La consecuencia que nos narran implicaria poder tener una vision “opinante”
con respecto a las politicas educacionales, lo que a su vez involucraria cuestionar a aquellos docentes que
solo entenderian su labor como la transmision de contenidos previstos en las curriculas oficiales, toda vez
que entender la labor docente de esta forma seria una desvalorizacion del rol docente, que no sélo debiese
ser consecuencia con la imagen que tiene en la sociedad y en la escuela, sino que también ser un agente

de opinion y respeto en las comunidades locales.

Ademas, en la cita, la profesora nos menciona que el docente tiene que tener una opinién con
respecto a lo que pasa, asi como participar en la sociedad que se construye a nivel, en el supuesto de que
su rol no debiese ser la mera transmision de contenidos, sino la construccion de una sociedad. Con lo
anterior, la profesora revindica el lugar histérico del docente como un interlocutor valido en la sociedad,
aludiendo con esto a un pasado en donde la ciudadania confiaba, reconocia y respetaba la voz del profesor

en la sociedad.

“Porque yo creo que el profesor no solamente tiene que ojala hacer clases, también tiene que
ser participe de las politicas educacionales, tiene que tener una opinion con respecto a cdmo se
piensa la educacion a nivel pais y en eso los profesores tenemos que participar, no podemos
guedarnos solamente con la mera transmision de contenido curricularmente en lo que, que te
dicen que tienes que hacer, si no yo creo que el rol del profesor es mucho mas importante que
es0, y mas el que esta organizado. Si bien es cierto estan las demandas y clases, pero también
el profesor tiene que participar de la discusion que se da a nivel pais (...) Creo que antes el
profesor era, era respetado, bueno se dice antes el profe se respetaba, porque era como un
personaje de los pueblos, pensando este pueblo chico, el profesor tenia como un rol, era
importante tenia palabra y la gente la creia” (Entrevista Hermione).
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Esta imagen de si como un agente social no deja de provocar agotamiento a los profesores
entrevistados, toda vez que conlleva una exigencia, la que no es Gnica ni exclusiva, sino méas bien convive
con otros aspectos de la vida personal de los entrevistados. Lo interesante es que esta significacion aparece
en la medida que se piensa en otro —estudiante o colega- y se visualiza que es lo que se desea construir en
la escuela, tal como nos menciona la profesora sobre su vida personal y la exigencia que lleva como

docente organizada, mujer, pareja y mama.

“Hay que ser persistente y consecuente en esto, porque es dificil, es dificil ser profesor,
organizarse politicamente, ser mama, ser pareja. Porque ademas se suma que uno es todos esos
roles dentro de la escuela, se vive mucho intensamente el mundo de la docencia y se vive de
forma muy solitaria. Entonces yo creo que pasa también por no solo practicar politicamente lo
que hay que hacer, sino permitirse a uno mismo como docente entrar en sintonia con el otro.
Mirar para el lado y ver que compartimos visiones de vida y transformarla implica un esfuerzo,
un esfuerzo que hay que estar dispuesto a hacer” (Entrevista Belatrix).

Este cuestionamiento de sintonizar con el otro se tensiona en la relacion pedagdgica que los
docentes agrupados construyen con sus estudiantes, pues le exigiria al docente no solo instruir
curricularmente, sino también hacer participar al estudiante en los procesos de aula. El involucramiento
de los estudiantes en la clase buscaria formarlos como sujetos opinantes y junto a ello entregar un mensaje
esperanzador de que es posible avanzar socialmente y salir de la condicion de vulnerabilidad en la que se

encontrarian los estudiantes con los que la entrevistada trabaja.

“No quiere decir que todos sean dirigentes o que todos formen cosas si no que por lo menos
entiendan que el rol del profesor no solamente es hacer clases de quimica en mi caso sino que
también tiene un rol social importante, en como ensefar a todos los cabros que tengan opinién,
que entiendan, son todos nuestros chiquillos que viven en espacios como vulnerables, que a
veces les cuesta entender que ellos también pueden seguir adelante porque estan ahi como en
su... entonces ese mensaje” (Entrevista Hermione).

En este cuestionamiento del rol social que debiese ejecutar el docente en la escuela y que para los
entrevistados es consecuente con un pensamiento politico que los llevé a organizarse, es tensionado en los
limites de la participacion asignada a la voz estudiantil dentro de su quehacer educativo. Si bien, todos los
entrevistados concuerdan con la necesidad de ser transparentes con respecto a la posicion que ocupan
como docentes organizados en la escuela, y con el involucramiento de los estudiantes en los procesos de

aulas; se cuestionan el limite que debiesen ocupar los estudiantes en el proceso pedagdgico. En todas las
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citas que se preguntan por el limite de la participacion estudiantil en su aula, los docentes se preguntan
cudl es el lugar que ocupan como formador de seres humanos. En el primer caso, se discute que es lo que
necesitas formar para que el estudiante pueda participar, mientras que en la segunda cita la profesora
indica que el estudiante puede participar, pero que de todas formas hay momentos de la instruccién
pedagogica que simplemente el estudiante no puede participar, por ejemplo, las evaluaciones. En la tercera
y Ultima cita, ambos profesores también intentan que sus estudiantes participen, manteniendo su posicion
como dirigente de la escuela velada hasta el momento en que el estudiante les pregunta y los cuestiona
por su rol. Aun cuando son coincidente las citas en que la participacion de los estudiantes es con respecto
al manifiesto de la opinion o el involucramiento de la visién que puedan tener con respecto al proyecto

educativo, un contenido, 0 a una actividad pedagdgica.

“Cuando tu lo empiezas a implementar —referido a un proyecto educativo institucional
transformador- te das cuenta con que, uno, hay contradicciones entre los mismos estudiantes
cuando uno presenta perspectivas de esa manera y uno también va formandose como profe,
ajustando o calibrando una situacion de como llevar a la practica lo que ta estas creyendo, y ahi
te preguntas hasta donde puede participar el estudiante y hasta donde tu lo necesitas formar”
(Entrevista Harry).

“(...) Quimica que no lo pesca nadie, imaginate a las 3 de la tarde, quimica fome hasta yo estoy
aburrida, asi que... de eso como profe po y desde la organizacion también a los chicos les digo
que tienen que tener opinion un mundo de cuestiones y a los chiquillos les gusta que uno les
haga dinamicas po (...) si estay trabajando en la formacion, entonces los alumnos obviamente
que pueden opinar en cierta cosas, obviamente hay otras que no se van a meter, por ejemplo en
tema curricular o sea en tema de evaluacidn, podran opinar pero no van a cambiar... pero pueden
asi hablar hacia donde enfocamos el establecimiento” (Entrevista Hermione).

“Yo trato de mantener la objetividad con mis estudiantes, igual si me preguntan yo le respondo,
pero no parte de mi... quizas en otras asignaturas como historia y lenguaje es mas comin, por
el desarrollo de pensamiento critico, pero en la mia (educacion fisica) no lo propicio como
pensamiento politico, s6lo intento que participen, que elijan el deporte o que tengan voz,
cachai” (Entrevista Neville).

“Cuando los cabros me preguntaban si era sindicalizado, les decia que si, hubo un tiempo que
era presidente, después era base, si yo estoy sindicalizado y cuando me preguntaban mi opinion
yo les decia cual era mi opinion (...) en mi sala yo trato que se cuestionen y juego con ello a
que tengo una opinion contraria a la que ellos creen, pa que se la cuestionen también”
(Entrevista Severus).
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De la misma manera, en todas las citas vemos como el rol social que construyen los docentes
organizados y que involucra la formacion de sujetos opinantes y en alguna medida cuestionadores de la
realidad social, mantiene un lugar de poder-saber del profesor con respecto a lo educativo. En las citas
anteriores, vemos que el profesor se tensiona en su rol social en el limite de participacion de los
estudiantes, toda vez que este cuestiona su lugar de saber con respecto al curriculum, y la objetividad que
debiese guiar las acciones cotidianas efectuadas, ya sea en el uso de la estrategia de la confrontacién como
es el caso de la Gltima cita anteriormente descrita y/o la estrategia de participacién simulada como es el

caso de la segunda voz y/o el distanciamiento de su labor en el sindicato de la Ultima tercera presentada.

Frente a esto, este rol social tensionado en los limites de participacion estudiantil por el resguardo
de la figura de saber, se ejecutaria en diversas acciones de involucramiento estudiantil en el espacio de
aula, con el objetivo de brindar una participacion posible que pueda ser consecuente con los significados
valorados de la labor docente, y construidos por los entrevistados. Estas acciones de despliegue
comprenderian, por un lado, acciones de involucramiento de lo afectivo a quehacer cotidiano del aula y

acciones didéacticas que propendan a la construccién de una opinion acerca de la vida social.

Los profesores organizados consideran como relevante el involucramiento de lo afectivo,
entendido como la consideracion de aquellos estados de animos que traen los estudiantes y que no les
haria posible aprender. Para ello seria necesario entender el rol social en el aula desde la cercania, la
amabilidad y la seguridad, que considere el ser preocupado por lo que viven y sienten los estudiantes.
Junto con ello, los docentes ofrecerian opciones a sus estudiantes para que se sientan libres en el espacio
escolar, ya sea para ser tal cual es, 0 expresando sus opiniones con respecto a un tema. En ambas citas los
profesores manifiestan la amabilidad de la accidén pedagdgica y el involucramiento de aquello que sienten

los estudiantes en sus aulas.

“O sea por ejemplo esta un chico, jcomo estai hoy dia? yo sé que viene idiotizado, le hablali,
esta medio loco anda por alla arriba, entonces esperai que baje, entonces es como mucho mas
cercano con ellos, teni que estar casi como encima o sea darte el tiempo dentro del poco tiempo
que teni en el aula porgue todos necesitan y como ir pa alla oye. Por eso hablabamos eso con
los colegas de qué manera yo no me puedo dedicar a este nifio Carlos dentro del aula porque
todos los otros 40 o los otros 30 me estan llamando, pero qué hacemos como para que Carlos
no signifique que la Unica opcién que sea pa Carlos que le demos es que se vaya, pa que deje,
queri que se vaya po, entonces ;qué hacemos?” (Entrevista Hermione).
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“Trato de que sea un lugar agradable, trato de que los nifios se sientan seguros, les pregunto a
todos, siempre les pregunto a todos, entonces a ratos de repente no avanzo mucho porque yo
les pregunto a todos (...) que participan y participan a cada rato, y hay otros que se callan, y
estan siempre, estan pensando o estan temiendo, y siento que hay nifios que a veces ni en un su
familia hablan con ellos en las casas, entonces yo trato de que tengan este espacio de habla”
(Entrevista Luna).

Las acciones de involucramiento de lo afectivo buscarian ofrecer a los estudiantes un espacio
dentro del aula para poder participar, tal como nos menciona la tltima entrevistada. Misma significaciones
que ocupan los entrevistados para dar cuenta de las acciones didacticas narradas por los entrevistados,
para hacer que los estudiantes participen. Las acciones didacticas implicarian cuestionar el contenido
curricular previsto a través de una accion que tienda al rescate de la voz de los estudiantes, mas que a su

aprendizaje reproductivo.

“Por ejemplo, al proceso histdrico que estabamos analizando y trataba de ser, no voy a decir
menos ideologico, porque es imposible no ser ideoldgico, pero no ser panfleto, entonces jugaba
con, los alumnos que yo sabia que eran de izquierda igual que yo, pero que ellos eran radicales
de izquierda les trataba de mover sus bases de pensamiento y volverlos de derecha, y a los de
derecha hacerlos de izquierda y hacerlos dudar, dudar de todo” (Entrevista Severus).

Inclusive la voz de los estudiantes y sus contextos locales es usada como una estrategia didactica
con el objetivo de motivar a los estudiantes a que participen. En la siguiente cita, las acciones didacticas
no solo buscarian el involucramiento de la voz estudiantil, sino también la de sus contextos locales

motivando su involucramiento y cuestionando aquello que aprenden.

“(...) o por ejemplo como ellos saben que soy dirigente de trabajadores yo también tengo
conexiones con otros trabajadores po y que me retno como jefa no se pal dia del trabajador
nosotros hacemos una conmemoracion y estamos con el sindicato de de no se po de la Tres
Montes, las temporeras, entonces saben que la profe... entonces yo, ellas son apoderadas mias
mas encima también ellas son dirigentes de los temporeros entonces a mi me sirve porque
después yo también eso lo ocupo para mis clases yo sé, al apoderado tanto, los papés trabajan
ahi en la Tres Montes, los otros trabajan aqui, se su problematica entonces la ocupo también
dentro de mi area de disciplina, pa que se motiven” (Entrevista Hermione).

Cabe mencionar que en las citas presentadas en esta subcategoria las acciones didacticas de los
estudiantes no implican el cuestionamiento del curriculum, toda vez que se encadenan al significado de

participacion estudiantil como una forma de motivar la instruccién pedagdgica, mas no involucrar la
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accion didactica a otras formas de participacion estudiantil que puedan incluir la toma de decisiones con

respecto al contenido previsto y/o la instruccién curricular.

Esta idea la vemos con claridad en los significados que narra el siguiente docente, que parte
argumentando que su rol tiene que ver con la posibilidad de horizontalizar el aula en las relaciones
establecidas entre profesor-estudiantes y estudiante. En esta experiencia se narra que la accion cotidiana
del docente para un aula mas horizontal implica que el estudiante pueda hacer una propia opiniéon con
respecto a un hecho histérico ocurrido, en este caso el nazismo, y no la posibilidad para poder conectar
posibles persecuciones que se viven en la adolescencia. De hecho, el relato parte indicando la importancia
de hacer una pedagogia més horizontal y termina argumentando que esto se lograria con una accion ladica
de un caso simulado, evaluando la experiencia desde la generacion de una opinién del estudiante con

respecto al contenido previsto, mas no su conexion del contenido historico con su experiencia vital.

“Que yo creo que esta bien que ocurra porque tiene que ver con como ellos van significando un
poco el tema de lo que es la pedagogia y lo que es educarse, entonces no son modelos puros.
No es que los estudiantes versus el profe, sino que entre ellos se generan distintas miradas,
donde por lo menos lo que ocurrié este afio y lo que ha ocurrido en afios anteriores son como
tres sectores. Un sector que como que es mas reacio a esta mirada, otros chiquillos que
definitivamente les gusta y quieren que se mantenga esta logica y otros que no estan, no les
interesa, no forman parte de ese debate al interior de la sala, ¢cachai? Emm, y, ehh, tratando un
poco de cambiar las l6gicas de trabajo en la sala, de hacer un poco actividades donde los
chiquillos sean més el centro y no el profe, acciones como por ejemplo, no se, vai a explicar el
tema del nazismo y tu recreas con los estudiantes a través de una actividad de educacion
dramaética, todo lo que se ocurrié por parte de una familia que va huyendo, después la toman
presa, tienen que relatar y la evaluacidn consiste en dejar un registro escrito de lo que fue su
experiencia como supuestos, digamos, perseguidos” (Entrevista Harry).

Desde lo anterior, el rol social del profesor y que es autoatribuido al docente organizado, se articula
desde significaciones de involucramiento de lo afectivo y de acciones didacticas de propension del
didlogo, a la vez que se tensiona con lecturas de cuél es la voz posible del estudiante en el espacio de aula,
que se concluye que es una voz con respecto al contenido y la generacion de una opiniéon, mas no la

construccion de una postura politica e ideoldgica con respecto al curriculum.

633 Esta altima significacion se construiria al alero de una cultura escolar conservadora y

competitiva para sus agentes, que individualiza, y en ello tecnifica la labor del profesor en el aula. De ahi
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que la cultura escolar sea construida como un muro o barrera para el agrupamiento politico y la
organizacion docente. Este muro estaria asociado a elementos de la politica educativa y a su gestion local
que buscaria, en palabras de los entrevistados, impedir el pensamiento del docente sobre la educacién, tal
como es descrito en los significados de esta profesora al mostrar los muros de la politica y la escuela para

la organizacion docente.

“Yo creo que en la escuela hay varios muros para la organizacion, hay un muro vegetativo, un
muro politico, desde la politica publica. Tiene injerencia sobre los profes de que no tengan que
pensar sobre la educacién, como el profe no tiene que pensar sobre la educacion, ahi tiene las
bases curriculares y en las bases curriculares estd todo. Entonces muchos profes estan
acostumbrados a eso, como nos hemos acostumbrado a, bueno como todo esta en las bases
curriculares yo no tengo que pensar nada, tengo que ir a la escuela, cortar el rollo y yo soy yo,
yo soy mas que la EFI de la escuela” (Entrevista Minerva).

Las barreras de la escuela para la organizacion estarian asociadas a elementos de la cultura escolar,
que por un lado corresponden a significaciones de la escuela como tradicional y conservadora, y por otro

lado, a traducciones realizadas de las politicas publicas que son leidas desde la competencia.

La cultura de la escuela como tradicional y conservadora implicaria un curriculum racional, de
valoracion de lo académico, es decir de valoracion del cumplimiento de los contenidos minimos
obligatorios previstos, el cual estaria asociado a un saber en la que sélo algunos (privilegiados) tendrian
derecho a decidir sobre como es la vida social. Ambos profesores cuestionan en el conservadurismo que
existiria en la escuela, que impediria ir en contra de las orientaciones nacionales y aquello que pareciera
estar naturalizado en el acontecer educativo, por ejemplo, lo racionalista y academicista del curriculum o

una accion de protesta docente que impida acciones de paralizacion de actividades.

“Un PEI que esta en la logica de la pedagogia critica y nosotros asumimos la pedagogia critica
y de manera institucional, imaginate lo que significa eso, y eso tiene distintas lecturas y eso ha
generado tensiones, ;cachai? Entonces se entiende, hay un sector de profesores que a mi juicio
o funcionan con una l6gica como si fuese la, una escuela tradicional, como que tuviese un PEI
tradicional: racionalista, académico, en el que hay que cumplir la base curricular, etc. No se
logra hacer el ejercicio de que nosotros estamos en otra perspectiva teorica, ideoldgica, etc.,
diferente. Y que por tanto nosotros tenemos que reorientar nuestro accionar como profes, como
organizacion, etc.” (Entrevista Harry).
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“Claro, la situacion es como que en general hay muchos profesores como muy conservadores,
que te dicen abro comillas, “no vamos a parar”- refiriendo a las movilizaciones docentes-, “es
que yo estoy de acuerdo con lo que esta pasando”. En otro momento en esta escuela como que
una profesora dijo que los derechos humanos no habia que respetarlos obligatoriamente, a ese
nivel. Fue cuando a una chiquilla le dieron 3 paros cardio respiratorios por cualquiera que sea
el problema que tuviera a principio de afio, pero si una persona se muere los derechos humanos
uno no tiene que respetarlos. jArg! derechos humanos, para todos, no sé qué parte del contexto
no se entiende. En general hay eso, una escuela y hay que reconocerlo, profesores que son
tremendamente conservadores, entonces a nivel de organizacion depende, también es muy
dificil y yo creo que la escuela es una institucion muy amplia. Entonces el conservador se siente
estable en la escuela” (Entrevista Minerva).

La cultura escolar anteriormente descrita no contribuiria con la generacion de un espacio de
agrupamiento politico en tanto, no se podria avanzar en la reflexion sobre los sentidos de la educacion, y
con ello el ejercicio de una pedagogia diferente. Esta vision que ostentarian los profesores tradicionales y
conservadores seria cuestionada por ambos entrevistados, argumentando desconocimiento del contexto en
el que se vive y el desarrollo de una pedagogia transformadora, la cual pueda impactar sobre el

cuestionamiento de las practicas de los docentes en la escuela.

Por otro lado, se describiria la competencia que existe entre docentes como un elemento que no
contribuiria con la generacion de un espacio de organizacion docente al interior de la escuela, toda vez
que esto mantendria al docente individualizado en su quehacer cotidiano. Esto no solo seria algo de la
politica publica, sino también una practica cotidiana de aquellos que la gestionan, tal como nos cuenta una
de las entrevistadas, quien nos narra su experiencia con un par de la misma asignatura en la que por su
buen desempefio es puesta en una seudo-competencia por las horas de permanencia en la escuela. Para las
entrevistadas esto tendria relacion con que la escuela habria una forma de trabajo aislado y de competencia

entre pares, y que claramente no tenderia a la organizacion de acciones conjuntas.

“Yo siento que no, siento que ahi la politica publica se va mucho en como nos relacionamos
los profes, y eso no permite organizarnos po... siento que la extrema competencia que hay entre
profes nos hace que tratemos, que haya disputas ahi, fuertes. El afio pasado el colega de
educacion fisica mio, antes los profes de educacion basica hacian educacion fisica hasta cuarto
béasico, el afio pasado el equipo directivo decidio que van aponer especialistas desde pre basica
hasta cuarto basico, entonces el otro profesor tenia jornada de 44 horas, no podia tomar mas
horas, y a mi me contrataron y ahi llegué yo. Y desde el principio él genera un problema
conmigo, no es asi como que te recibe, te entregue los materiales, como que tu te das cuenta
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que hay, como que hay un muro contigo. Intento ser buena onda, tierno, pero después digo no
lo voy a intentar. Y en una de esas, van de UTP a observar mi clase y cuando termina la
retroalimentacion me dice “el Carlos tiene que temer”.... tl tienes una hora, ¢l tiene otra, asi
que quédate tranquila con eso, que bueno porque es la segunda vez que me hace eso, era como
la segunda vez en un mes desde que habia llegado a la escuela que me hacian mencion de la
competencia entre los ramos (...) Yo creo que pasa porque todo es muy individualista en la
escuela, y la politica nos hace competir por quien es el mejor, asi que todos se salvan con lo
que pueden” (Entrevista Minerva).

La experiencia narrada por la profesora seria coincidente con la de otras, quienes también
significan a las dificultades que se hallarian en la escuela para la organizacion docente. En la primera
se alude a la falta de unidad y miedo a perder el trabajo, mientras que la segunda menciona la falta
de solidaridad o camaraderia para el involucramiento de docente jovenes y con opiniones diferentes

a las tradicionales e historicas.

“En la escuela no existe esa unidon, porque todo el mundo tiene miedo a perder la pega, o que
te van a decir esto, o que pueden, al final se genera tanto temor que la gente no quiere unirse”
(Entrevista Lily).

“Si, por ejemplo mi escuela hay un espacio en la sala de profes que tienen nombre y apellido
arriba y ta no te puedes sentar aca. Entonces algunos se sienten con el poder de cuando tu
pensaste que el espacio es de todos, pero no el espacio es mio porgue yo llevo aca mas afos
que td. Y claro esa gente se cree con un poder distinto al tuyo y cuando ti hablas mas eres visto
en mala. Y ese tipo de cosas son muy dificiles dentro de la cultura escolar y de cdmo nos
organizamos los profes. Y a la hora de organizarse es un problema” (Entrevista Belatrix).

Frente a esto, la escuela aparece como una barrera que dificulta los espacios de organizacidn, toda
vez que en ella se propendian valores conservadores y de competencias entre pares. Lo interesante que es
la organizacion nuevamente, y tal como expresabamos en la primera categoria de estos resultados, es
significado como un espacio para opinar y en ello, recuperar una voz perdida en el ejercicio cotidiano
docente en la escuela, construyendo mediante el lugar simbdlico de la organizacion docente la posibilidad

para reivindicar lo pedagogico y educativo.
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7. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

Los hallazgos de este estudio van delineando los significados que los docentes organizados
construyen con respecto a su organizacion. La organizacién docente se construye en una compleja red de
significados, asociados a la valoracién de las mayorias opinantes y la construccion de una demanda social-
educativa que reivindica el reconocimiento social y profesional de la figura del docente. De la misma
manera, la organizacion docente aparece como un lugar simbélico formal e informal al interior de la trama
de sentidos de las précticas cotidianas de la cultura escolar y desde el cual los docentes organizados pueden
negociar las demandas del sector docente, desplegar diversas acciones didacticas de involucramiento de
lo afectivo en la sala de clases y resistir las acciones de individualizacion y tecnificacion de las politicas

de regulacion de la profesion docente.

Los entrevistados construyen una cadena de significados acerca de la organizacion en la escuela
que va mezclando las acciones de reivindicacion que despliegan, con las que construyen en sus
agrupaciones, cuestionando en ello, elementos de la crisis que atravesaria el gremialismo docente. En esta
mezcla de significados los profesores le otorgan nuevos sentidos a la crisis de participacion de las
agrupaciones docentes, posicionando un discurso que se tensiona entre la participacion consultiva y la
participacion deliberativa de sus bases. Lo que para los docentes organizados seria reflejo de elementos
propios de la cultura escolar y el ejercicio individualizador de las politicas educativas. De ahi que la
experiencia de organizacion emerja anquilosada en la cultura de las escuelas como elemento que impediria
mas no limitaria, las posibilidades de organizarse politicamente en la escuela. En el fondo, los docentes
cuando hablan de su experiencia de organizacion politica lo hacen inscritos en los elementos de la cultura

escolar y como una experiencia que se viviria también en las dinamicas cotidianas de la escuela.

Con todo lo anterior, el fendmeno de la organizacién se muestra mas alla de los limites de la
agrupacion docente de referencia, para inscribirse al interior de las relaciones y acciones que se dan en la
escuela, ya sea mediante el establecimiento de un lugar en la estructura organizativa escolar o bien como
una posicion simbdlica desde la cual levantar demandas y acciones que puedan permitir resistir el ejercicio
de la tecnificacion docente. Esto Ultimo apareceria como el sefialamiento de justicia (Fraser, 2009) que

los docentes entrevistados construyen con respecto a la reivindicacion politica de su organizacion.
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Estas discusiones no pretenden ser nicamente un ejercicio de contribuciones y avances cientificos
para el fenomeno de la organizacion docente en la escuela, sino también buscan ser un insumo para la
reflexion del momento histérico que viven las agrupaciones de profesores de nuestro pais y en ellos, las
posibilidades que se construyen para resistir. Se espera ser capaz de mostrar algunos elementos que puedan
permitir crear nuevos discursos de posibilidad para la crisis que atravesarian las organizaciones docentes,
a la vez que se analiza el fendmeno de la organizacion docente en la escuela. Para ello, se presentan tres

ejes de discusiones que discuten a su vez las tres categorias presentadas.

7.1. Entre la participacion consultiva y la participacion deliberativa: el opinadero

El significado de valoracion de las mayorias construido por los docentes para narrar su
organizacion y el que se tensiona en la gestion de la diversidad de opiniones al interior de la escuela, nos
va mostrando no sélo un nuevo tipo de relacion social al interior de la escuela, entre aquellos organizados
y aquellos que no, sino también interroga la necesidad del sector docente de construir mayorias legitimadas
en los espacios formales de agrupamiento politico y desde el cual construir antagonismo social (Laclau,
2005; Retamozo, 2009a).

La nocion de mayorias se construye sobre la base de una particular forma de democracia, en este
caso la representativa, la cual se caracteriza entre muchas otras cosas, por la presencia de grupos
organizados legitimados y formalizados que disputan, en el escenario politico y social, los deseos y
devenires de sus bases sociales (Saguir, 2011). Para ello, las bases sociales serian representadas por
aquellos escogidos como dirigentes o lideres, y tendrian por funcion interpretar mediante diversos
mecanismos de consulta, el sentir y las demandas de aquellos que participan formalmente en la
colectividad (Aguilera, 2016).

« Ladificultad de esta definicion, es que la organizacion docente se construye tensionada entre los
espacios formales, desacreditados en la imagen del Colegio de Profesores, y los espacios
informales de la escuela, en los que se negocia con aquellos/as que no estan organizados/as, la
fuerza gremial del sector docente. Esta construccion tensionada nos hace pensar que el fendmeno
de la organizacién docente toma a su vez, elementos de una forma de agrupacion o colectivo social
moderno (lfiiguez, 2003), con elementos propio de las descripciones de los nuevos movimiento
social (Aguilera, 2016) caracterizado por sus limites y difusiones en la disputa siempre constante

de la posibilidad de participar.
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En esta tension, los espacios de participacion que se usan para la consulta del sector docente son
también, utilizados como una excusa para la creacion de la fuerza gremial. Los espacios formales e
institucionalizados de consulta para el docente organizado no serian inicamente para aquellos que porten
la categoria de “agrupados politicamente”, sino también para aquellos que no forman parte formal de la
agrupacion, en tanto en la micropolitica de la escuela se busca constantemente crear unidad y fuerza
gremial, a la vez, que se valida en los espacios formales de consulta docente. De ahi que el cuestionamiento
de los profesores organizados no esté en el mecanismo de votacién sino en la posibilidad de convocar a
mas docentes o para crear fuerza gremial. Este mecanismo de participar como fuerza gremial nos muestra

cémo los profesores intentan hacer frente a la crisis de participacién que se ha diagnosticado de su gremio.

Pese a esto, el mecanismo de participacion invisibilizaria aquellas demandas o articulaciones de
sentidos que vayan en contra de lo mayoritario, o que eventualmente puedan cuestionar la validacion de
una participacion consultiva legitimada en la institucion formal. Para diversos autores (Retamozo, 2009a;
Fraser, 2009, Lager, 2011) las posibilidades de avance de un agrupacion o grupo social se encuentran en
la construccion de un grupo mayoritario, que a la vez sea capaz de construir y visibilizar nuevos puntos
nodales o dislocaciones de sentidos en el acontecer de significados de dicho grupos. En este caso, las
demandas “minoritarias” podrian eventualmente tener fuerza hegemdnica que pongan en disputa las
formas de participacion y construyan fuerza gremial desde otro lugar. En el caso de los docentes
organizados, las demandas minoritarias y de cuestionamiento a las mayorias formales son excluidas de la

trama de significados hegemdnica de la experiencia de organizacion.

Aqui vale la pena precisar que al interior de las colectividades docentes también se construyen
relaciones de poder hegemdnico (Giroux, 1992), que impiden la emergencia de nuevas formas de
acoplamiento subjetivos y desde lo que eventualmente, se puede proyectar una nueva fuerza social del
sector docente. De ahi la importancia de revitalizar nuevos mecanismos de participacién mas alla de la
consulta, que puedan mas bien construir de sentidos comunes y compartidos por todos y todas los y las
docentes. Ya nos adelantaria Laclau (2005), y en algunas medidas los estudios micropoliticos, (Bardisa,
1990) la hegemonia no se crea con la adscripcion a las mayorias sino mas bien, en la construccion de
alianzas estratégicas que puedan aunar puntos comunes para construir antagonismos, respetando aquellas

posiciones que parecer ser diferentes a las de mi colectividad.
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En este cuestionamiento, el Colegio de Profesores (COPROCHI) aparece disputado en sus
significados entre ser la organica formal e institucional de consulta docente y las posibilidades que este
genera para crear puntos nodales o fracturas de sentido para una mayor participacion. EI COPROCHI se
legitima como la organica que congrega a las mayorias, pero por otros se cuestiona la gestion de sus
dirigencias en tanto, su accion social no representa el sentir mayoritario de sus bases. Este juego discursivo
de “las mayorias” no es azaroso, con su uso intento dar cuenta de como los docentes organizados intentan
cuestionar a las personas que dirigen el colegio, mas no a la organica de congregacion del sector docente,
pues la sienten necesaria como un espacio para posicionar la demanda del sector docente en una idea de

democracia representantiva, valorada como mecanismo de accion social gremial.

Ahora bien, diversos movimientos y colectivos de profesores llaman a la refundacion del
COPROCHI, argumentando la necesidad de salir de la crisis de legitimidad y representantividad que este
vive (MUD; 2017). Esta crisis implica, por un lado, una escasa asociacion de nuevos miembros, lo que se
hipotetiza como una escasa representantividad de las bases reales de docentes, y por otro, una baja
legitimidad de las acciones emprendidas por las dirigencias, lo que implica desconfianza de las bases por

los intereses que guian realmente las decisiones de sus dirigentes (Cornejo & Reyes, 2008).

Este estudio avanza en despejar que la legitimidad es con respecto a la accién dirigencial del
COPROCHI, mas no con la institucién, pues ésta Ultima se valora como un espacio de congregacion de
las mayorias organizadas. Por su parte, la crisis de representatividad seria en la escuela una oportunidad
para hacer participar aquellos docentes que no estan organizados, es decir, los docentes de base si
construyen mecanismos de consulta para representar a los docentes de la escuela en las solicitudes que
hace el COPROCHI. Lo que implica que aquellos docentes que no estan organizados formalmente de

igual forma, participan en los espacios de consulta gremial existente.

Lo anterior, también nos desafia a pensar que el sector docente no ha estado del todo alejado en
las movilizaciones educativas, pues si bien ha estado ausente en la esfera de los movimientos sociales por
el apego discursivo de su protesta a las légicas neoliberales (Cornejo & Inzunza, 2013), si ha estado
presente cuestionando aquellos que conducen su accionar. Pues seria contradictorio que los docentes
organizados apoyaran una dirigencia que no ha sido del todo satisfactoria, mas aln en una época de fuertes
negociaciones de los grupos legitimados, en la que el COPROCHI como figura que congrega es la que

representa en el plano discursivo a la amplia masa de profesores. Inclusive podriamos hipotetizar como
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sefial de fractura mediéatica la ausencia de los profesores en la opinidn publica y las protestas ciudadanas
para las propias dirigencias, que ahora se quedarian sin fuerza gremial de base para aquello que era
enunciado. Tal como menciona Marin-Bard (1983; 1989) los lideres sociales requieren de una base
comprometida con los cambios para que tenga fuerza social el discurso que enuncia. De ahi que la ausencia
del sector docente puede ser también para sus bases sociales, una manifestacion del profundo

cuestionamiento de las acciones y decisiones dirigenciales.

En esto, vale la pena hacer un detenimiento, pues la historia de las agrupaciones docentes en
nuestro pais, muestran una tendencia de la accion social por la via institucional y de relacion directa con
los gobiernos de turnos (Gentili et al., 2004; Gentili & Suarez, 2005; Larrafiaga, 2010; Assael e Inzunza,
2008); lo que nos podria hacer cuestionar la idea de que sus bases se ausentaron de las protestas sociales
por cuestionar a sus dirigencias. El problema de esto es que hemos tendido a entender el fendmeno de la
organizacion asociado Unicamente a la relacion de las bases con las agrupaciones formales (Vianna, 2001;
Gentili et al., 2004; Gentili & Suarez, 2005; Gindin, 2007; 2011; Helvia, 2008; Da Silva, 2008; Santibafiez,
2008; Tenti, 2007; Vieira, 2008a; 2008b; Dal Rosso, 2009; Dal Rosso, Hélvia & Da Silva, 2011; Gongora
& Leyva, 2011; Nardacchione, 2012; Gouveia & Santos, 2013; Tello, 2013; Cornejo & Inzunza, 2013
reportando pocos hallazgos de experiencias de organizacion que emerjan desde otros lugares (Reyes, et
al, 2010; Dal Roso, 2011; Cornejo et al, 2014). En este estudio, por el contrario, hemos intentado avanzar
en pesquisar como los docentes organizados generan acciones de protesta en distintos niveles, no siendo
Unicamente la via del Colegio de Profesores aquella desde la cual enunciar y articular demandas gremiales.
Lo que, en ningln caso, quiere decir que no sea una via importante y necesaria para la protesta social de
los entrevistados. En particular, vemos también como la experiencia de organizacidn extra escuela e intra
escuela es otro espacio para articular acciones de protesta social. En estas experiencias los entrevistados
reactualizan en su matriz de significados, los debates del escenario politico de las agrupaciones nacionales,

a la vez que se hace con elementos micropoliticos de cambio y transformacion de escuela y sus relaciones.

El Colegio de Profesores es importante pues permite a los profesores organizados mantener un
lugar para enunciar institucionalmente sus demandas, asi como congregar mayorias opinantes. Lo que no
muestra un sector de trabajadores profundamente conservador en su accion gremial, que resguarda en
todas sus acciones la posibilidad de mantener una legitimidad de fuerza gremial nacional que congregue
a las mayorias y la institucionalizacion de los espacios de consulta. En este resguardo los profesores

buscan el mantenimiento de su voz como un agente opinante del escenario politico educativo, lo que
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quizés podria estar asociado al mantenimiento de una memoria histérica de organizacion que posiciona al
docente como un agente politico fundamental del acontecer social del pais (Reyes, 2015). Es asi como en
el mantenimiento del Colegio de Profesores permite resguardar la voz de los docentes y la congregacion
de sus fuerzas como gremio. Lo que seria rasgo identitario para los profesores que antes que rasgar
vestiduras en los espacios de accion colectiva organizada, como lo harian los movimientos estudiantiles,
prefieren usar las vias de consultas existentes, legitimadas y formales de una orgénica que congregue, a

lo menos en discurso de sus bases, la fuerza gremial.

En cualquiera de los casos, el COPROCHI aparece cuestionado en sus formas de dirigencia, mas
no como organica que congregue a sus bases. De hecho, ninguno de los entrevistados, siendo 0 no
perteneciente al COPROCHI, cuestiona su organica y el modelo democrético que este permite. En este
cuestionamiento, seria interesante en futuras investigaciones analizar el discurso y las implicancias que
de él se derivan, de algunas agrupaciones que Ilaman e incluso se articulan en pos de la refundacion del
COPROCHI, pues dicha refundacion podria implicar unicamente una cuestion estética de cambio de la
dirigencia o bien un cambio en los mecanismos de participacion y en ello, la refundacion de la organica

que se articula alrededor de esta institucion.

En la misma linea, los docentes organizados representan a su organizacion mediante la figura del
“opinadero”. El opinadero de la organizacién docente conjuga por un lado la valoracion de que todos
pueden participar en los ideales de democracia representantiva, a la vez que resguarda la voz del docente
como un agente politico critico de la realidad cotidiana (Freire, 1997; 2015). El opinadero se articularia
inscrito en la cultura escolar y asociado a la matriz de significados validada y legitimada al interior de la
escuela que implica la idea de que en la escuela todos podemos opinar. En el opinadero de la escuela y las
organizaciones, si bien se valora y resguarda la voz del magisterio mediante la idea naturalizada de que
todos puedan/deben opinar, se fragmenta las posibilidades de articular nuevos puntos comunes desde las
opiniones diferentes y minoritarias de los sujetos educativos de la escuela. Inclusive aquellos docentes
que buscan reconstruir y resignificar la cultura escolar y en ello, las posibilidades de una nueva

organizacion, se auto-perciben por fuera de la norma validada y naturalizada en la escuela.

El percibirse por fuera de la norma de las mayorias construye una posibilidad siempre inacabada
de contraconducta (Langer, 2011) que puede permitir nuevas significaciones para el fendmeno de la

organizacion docente, asi como para repensar la escuela. Estas pueden permitir por un lado cuestionar las
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formas de participacion consultiva naturalizada de la cultura de la escuela, asi como dar nuevos cursos a
las relaciones de poder que se establecen entre aquellos que estan organizados y los que no se encuentran
y en ello, posicionar nuevas formas de colectividad docente que puedan ser Utiles para la vida escolar y

politica de sus participantes.

En muchos casos, el lugar de la colectividad docente es vista como un “impedimento” para las
posibilidades de transformacion escolar, incluso algunos autores han mencionado que sus luchas han
impedido el avance de la propia escuela (Valenzuela & Bellei, 2005), lo que resulta contrario a los
hallazgos de esta tesis, en la que se delinea la necesidad de legitimidad de los espacios de organizacion en
la escuela, como unos en los que se intenta por un lado dar voz a los docentes y por otro involucrar a sus
bases en procesos de reflexion sobre lo que se vive en la escuela. Estos hallazgos son coherentes con
Reyes, et al, (2010) y Reyes (2015) que sostienen que el cambio escolar surge a partir de la reflexion e
involucramiento de los agentes escolares sobre la problematizacion de su rol, y los proyectos pedagogicos
que reconfiguran la escuela (Fernandez, 2001; Guzman & Pinto, 2004; Vieira, 2011; Ferreira & Ondina,
2011). La lucha en la escuela es entonces por una nueva subjetividad capaz de enfrentar la seduccion de
los principios del éxito y el emprendimiento que ha puesto el neoliberalismo educativo (Cornejo &

Inzunza, 2013) y que se traduce en la matriz de sentidos del opinadero de individualidades.

7.2. La ideologia del reconocimiento y los riesgos de una demanda dirigida al Estado capitalista.

De la misma forma, los profesores encuentran en la figura del opinadero la posibilidad para poder
otorgar voz al gremio, y en esto reconocer la figura del docente como un agente capaz de articular
demandas sociales y educativas que revaloricen la profesionalizacion de su labor. Es coincidente con
algunos hallazgos previos, que la demanda del sector se articula en torno al reconocimiento social y
educativo (Fernandez-Enguita, 2001; Tenti, 2005; Vaillant, 2007; Avalos, et.al, 2010, Ortiz & Rodriguez,
2015) y la lucha por una identidad que enfrente los modelos profesionales ocupacionales (Evetts, 2013:
Avalos, 2013; 2015) que tecnifican la labor del profesor en la escuela (Avalos & Sotomayor, 2012,
Fardella & Sisto, 2015, Biscarra, Giaconi & Asaaél, 2016).

El reconocimiento aparece como una categoria necesaria para el conjunto de docentes
organizados, toda vez que permite refundar la demanda por reconocimiento profesional que articulan los

profesores organizados a nivel macro social, asi como reivindicar el lugar del docente en la propia escuela.
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En esto se usa el lugar simbdlico de la organizacion para introducir mecanismos de reconocimiento social

y educativo para aquellos que estan organizados revalorizando en ello, también el reconocimiento gremial.

Diversos autores mencionan que el reconocimiento no es Unicamente un fendmeno individual, sino
también lo es colectivo (Honett, 2006; Fraser, 2009; Retamozo, 2009a; Guerrero, 2017). El
reconocimiento colectivo aparece como una categoria amplia que busca reivindicar un ideal del ser
docente, en este caso con capacidad de agencia y voz para opinar con respecto a las politicas y el
mejoramiento de las escuelas, vale decir, tendiente a la profesionalizacion de su labor. De ahi que los
docentes no esperan Unicamente que se les valide como personas u organica, sino que se visibilice el lugar
profesional de su labor, y que para ellos, implica la posibilidad de tener voz con respecto a lo educativo y

su quehacer.

Lo anterior, es esperable que emerja en un contexto de tecnificacion y desvalorizacion docente, ya
gque como nos adelantaria Martin-Baro (1989) acerca de las demandas sociales, éstas emergen no solo
como un acto reivindicatorio, sino para dar cuenta del escenario en el que se haya un determinado grupo
social, en este caso el de los docentes. Asi, la demanda de reconocimiento confluye en un momento
historico del gremio docente que reclama mayores niveles de autonomia con respecto a la accion cotidiana,

a la vez que buscar aumentar los niveles de reconocimiento social de su figura.

El reconocimiento social del que se habla en esta tesis, se configura mas alla de la mera
visibilizacién de un individuo o un colectivo, mas bien como una poderosa operacion ideolégica que busca
“mostrar/ocultar” una forma de comprension particular con respecto a un grupo social. Los profesores se
hacen visibles mediante la ideologia del reconocimiento como un actor social, opinante con respecto a lo
educativo y al ejercicio performativo de sus politicas, sefialando la necesidad de posicionar nuevas formas
de comprension de lo profesional, lo cual iria en contra de las actuales formas de desarrollo profesional
posicionada por el Estado. En el fondo, se visualiza como un espacio de dislocacion la necesidad del
cuerpo docente de articular nuevos significados con respecto a lo profesional que van mas alla del ser un
técnico de lo educativo, y que posiciona discursos asociados al ser un intelectual transformador de la
realidad circundante de si y de la de los otros. El reconocimiento entonces aparece como una posibilidad
para hacer visibles demandas profesionales que escapan las barreras de la valia de unos u otros, y que se
inscriben en las disputas y configuraciones que se dan de lo profesional en las relaciones cotidianas de

escuela.
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La dificultad de este mecanismo de visibilizacion de todo un gremio en la accidn cotidiana y que
es significada como experiencia de organizacion, es que se hace sin problematizar al sujeto al cual se
proyecta la solucion de dicha demanda, en este caso el Estado, el cual mantendria mecanismos de

reconocimientos asociados a las l6gicas neoliberales y mercantilizadoras de lo educativo.

Quizés la rememoracién a una identidad de funcionario publico (Nufiez, 2004; 2007) o bien la
configuracion del magisterio en relacién con el Estado (Leiras, 2007) ha hecho que los profesores
construyan desde sus organizaciones, este tipo de demanda. En cualquiera de los casos, los profesores
deben combatir contra la ideologia de ser representantes del Estado, por qué serlo implicaria asumir
acriticamente la relacion del Estado con el Mercado, pues las posibilidades de reconocimiento desde el
Estado capitalista implica la visibilizacion de un profesional tecnificado en su labor en términos de modelo
profesional y asociado a una moralidad que se encapsula en los discursos de la vocacion y la bondad
docente, coherente con las nociones neoconservadoras performativizadas por el neoliberalismo (Apple,
2015).

Frente a esto, las demandas por el reconocimiento si bien buscan escapar a las logicas
individualizadoras de valia social por posicionar discursos colectivos, mantienen un modelo de desarrollo
profesional basado en los principios del modelo organizacional en el mantenimiento sin cuestionamiento
de la relacion con el Estado (Evetts, 2013). El Estado seria en este caso, el experto gerente de las que nos
habla Avalos (2015) bajo las formas de autoridad que regula las opciones posibles de ejercicio profesional.
Asi se mantendria la tecnificacion del sujeto docente que intenta cuestionarse en los espacios de
organizacion, en la configuracion de una subjetividad colectiva mercantilizada y como diria Cornejo &

Inzunza (2013) apegada a los principios del neoliberalismo.

Pese a ello, este marco de operacion ideoldgica no es del todo completo e inacabado en las
significaciones de las bases sociales y educativas de profesores organizados. En el sefialamiento de justicia
que intenta ser legitimado por los diferentes sectores sociales en la demanda por el reconocimiento
profesional se muestra el ejercicio de opresion por las situaciones de inequidad del contexto social
(Ranaul, 2007; Fraser, 2009), a la vez que se llama a disputar nuevos sentidos de la organizacién y que
implica la pregunta por lo profesional més alla del reconocimiento de cualificaciones del sector docente,
mas bien como una posibilidad para reivindicar una funcion social diferente del profesorado, y que intenta

entre muchas cosas: otorgar voz al gremio desde la visibilizacion de espacios de organizacién politica al
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interior de la escuela. Este lugar les permitiria a aquellos que lo ocupan la posibilidad de poder negociar
con quien encapsularia el poder de la escuela, en este caso el director. Esta posicion les otorgaria voz a
los profesores para poder disputar el poder de quien es el prescriptor de lo educativo, lo que podria implicar
una préactica de resistencia que permite la emergencia de nuevas concepciones de lo educativo y en ello

del ser profesional docente.

Por lo anterior, debo tomarme la libertad de hacer politica esta discusion, y transparentar el
posicionamiento politico que guia esta tesis, que en ningln caso busca responsabilizar a los docentes por
la generacion de un espacio de sefialamiento de justicia, sino busca convocar a diferentes agentes
involucrados al acontecer educativo a aportar en la construccion de una demanda por mejorar la profesion
docente, que pueda a su vez, ser capaz de desarticular la construccion social del Estado. Y esto no es una
cuestion anicamente de los docentes, sino del amplio sector social. Al igual que lo es, el levantamiento
del reconocimiento social de los profesores no es un asunto Unico de los profesores y sus organizaciones.
Entender la importancia de su rol docente para el escenario social y el mejoramiento de la escuela, invita
a todos a luchar en contra de aquellos modelos que no contribuyan con su reconocimiento y mas
explicitamente desvaloricen la accion profesional. Tal como nos ilumina Martin Baré (1989) la docencia
es un oficio que trasciende las reconfiguraciones epocales y societales; por lo que independiente del
momento histdrico, se requiere de una docencia liberadora de las condiciones de injusticia social que
rodean los sistemas sociales. Luchando contra la modernizacion conservadora que ha cambiado el sentido
comun de los movimientos sociales, los cuales han individualizado luchas que son colectivas, tematizando
la accion y protesta de lo educativo al sector docente y estudiantil, en vez de transversalizarla en un frente

social organizado de movimientos sociales (Apple, 2015).

Siendo enféticos e intentando evitar malos entendidos e incluso dejos de interpretacion pesimista
del fendmeno del reconocimiento social de la accion profesional docente de los profesores organizados.
Me atrevo a sostener la siguiente reflexién: Asumiendo los grandes cambios que vive el mundo del trabajo
asi como los del mundo de la escuela en la época neoliberal, debemos estar alerta acerca de las teorias del
reconocimiento social que nos llaman a homogenizar el reconocimiento al mérito de individuos o de un
colectivo, los que coherente con un modelo neoliberal nos pueden sesgar a reproducir las propias légicas
que intentamos cuestionar. Asimismo, resguardar la preocupacion critica al velo siempre ingenuo, de

pensar que el mejoramiento de las injusticias econdmicas o las demandas de la regulacion del trabajo de
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los profesores es Unicamente un problema de reconocimiento social, y no de una estructura social

profundamente injustas con sus trabajadores.

7.3. Lejania de un proyecto curricular y la trampa de las didacticas y la afectividad.

Para los y las profesores entrevistados/as el fendmeno de la organizacion docente es construido en
los espacios formales e informales de la vida escolar, toda vez que en ellos se disputan los significados
referidos al ejercicio docente con respecto a la supuesta funcion que el docente organizado ocupa en la
escuela. En esto, emerge una significacién que sitla aquel que se encuentra organizado desde un rol social
distinto, a saber vinculado a didacticas de involucramiento de la afectividad estudiantil a la vida escolar,
asi como de acercamiento del contenido curricular a la experiencia vital y contextual de los estudiantes.
La dificultad es que este rol se construye en la lejania de un cuestionamiento ideologico con respecto a la

estructuracion del curriculum oficial.

Para aquellos docentes que se encuentran agrupados politicamente se narra un ideal de profesor
asociado a un ejercicio didactico diferente del que no estaria agrupado. Este ideal implicaria un profesor
que pueda por un lado, manejar adecuadamente el contenido curricular, cumpliendo con las exigencias de
su desarrollo, y por otro capacitado de involucrar la afectividad vivida por los estudiantes al quehacer de
aula, o sea el docente del marco para la buena ensefianza definido por nuestra pais que espera del docente
la capacidad de generar estrategias diversas y diversificadas para todos los estudiantes y la generacion de
un clima escolar que pueda hacer surgir aquellos elementos emocionales del desarrollo estudiantil. Es
decir, siendo capaz de hacer de facil el acceso del contenido previsto por las curriculas oficiales,
adecuandolos a la experiencia vital de los estudiantes e involucrando aquello que vive y siente el
estudiante, sin importar si aquel ejercicio de instruccion didactico mantiene o no las relaciones jerarquicas

de dominacion entre aquellos que ostentan el poder hegemaonico sobre los sentidos de lo educativo.

Para Pinto (2012) el profesor del capitalismo tiene que ser capaz de manejar el contenido
curricular y adecuarlo con efectividad a cualquier realidad contextual del cuerpo estudiantil, realizando
un ejercicio de encubrimiento de los fundamentos implicitos que tienen el curriculum establecido, es decir
un profesional reflexivo sobre su préctica (Shon, 1998) que pueda generar diferentes dindmicas de aula

para hacer significativo el aprendizaje sobre aquello (previamente) establecido.
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A diferencia de este modelo, las l6gicas de formacion que ponen las del profesor como uno
intelectual transformativo (Giroux, 1997) que cuestiona la pertinencia del curriculum para el desarrollo
de los estudiantes, y en ello, la posibilidad de hacer de los procesos de ensefianza y aprendizaje una
oportunidad para concebir consciente las relaciones de poder de la que forma parte. El profesional
reflexivo que indaga sobre el ejercicio de las didacticas se aleja de la pregunta de como el curriculum
reproduce ciertas desigualdades e invisibiliza la experiencia social de grupos oprimidos o invisibilizados
en el escenario social (Pinto, 2005).

La demanda de los docentes agrupados que construyen sobre el docente ideal queda entonces
restringida a la invisibilizacion de como opera el curriculum como una poderosa arma de segregacion y
exclusion en la escuela. Freire (2004) seria critico con este tipo profesor, en la medida, que su accion sea
desvinculada con una mirada politica de los quehaceres esperados de la docencia. Para el autor ser un
profesor implica la posibilidad siempre inacabada de dotar sentidos al mundo que se rodea, lo que implica
cuestionar el lugar desde el cual se construye el conocimiento que se ensefia, siendo la labor educativa y
docente la posibilidad de liberacion colectiva sobre el mundo que parece natural, obvio y establecido, por

uno que sea Mas apropiado, justo y construido (Freire, 1997).

De ahi que el mantenimiento de un rol social del docente organizado en la escuela asociado al
ejercicio de las didacticas invisibiliza el ejercicio ideoldgico que esta detras del curriculum, manteniendo
modelos profesionales ocupacionales (Evetts, 2013) y tecnificados de la labor docente (Avalos &
Sotomayor, 2012) ahora con respecto a la configuracion curricular. La supuesta autonomia entonces
quedaria encapsulada a un modelo de profesor cercano a las l6gicas neoliberales y que implican un docente
capaz de hacer de las ideologias del saber dominante, un ejercicio de adecuacion y simplificacion para las
masas ciudadanas. En el fondo, con este modelo ideal el docente organizado tomaria el contenido, lo
adecuaria a sus estudiantes, y lo haria facil de comprender; sin cuestionar que como el saber hegemdnico
del que nos hablan las teorias de reproducciéon (Giroux, 1997) encapsulan particulares formas de
comprension de lo educativo, del lugar del Estado en el escenario social, asi como del el papel de la cultura
en la generacion de una estructura social de clases, género y étnica, en la que unos son mas privilegiados

que otros.

Lo anterior, es coincidente con los hallazgos de Cornejo e Inzunza (2013) quienes muestran coémo

el discurso docente se encuentra alejado de uno que politice el lugar de trabajo para el desarrollo de la
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labor educativa. Lo que no es menor toda vez que las demandas de refundacion del espacio escolar que
han erigidos las agrupaciones de profesores, pasan por el cuestionamiento profundo sobre las implicancias
de los sentidos de lo educativo, lo que sin duda pasa también por una deconstruccion del saber curricular

desde aquello que se realiza en el aula.

Asimismo, la lejania del cuestionamiento ideoldgico sobre el curriculum alejaria a los docentes
organizados, de conceptualizaciones que puedan recuperar la memoria politica de las agrupaciones. La
fractura de la memoria politica de las que nos habla Reyes (2010; 2015) también se articula sobre los
modos de acceso a lo curricular, que en este caso queda supeditado a las didacticas y a un ejercicio de
acercamiento de lo dominante a la experiencia vital de los estudiantes. La lucha por tanto de las
organizaciones de profesores en la escuela pasa también, por problematizar el ejercicio ideologico que
estd detras de aquello que ensefio, y no tan sélo por como lo ensefio, sino también y fundamentalmente

por para que lo ensefio.

Pese a esto, diversos autores (Lopez, et al., 2015; Carrasco, 2016) sostienen que es esperable que
se construya este ideal del docente con ambientes de politica punitiva con altas consecuencias para las
escuelas y sus profesionales. Pues, en la medida que no se lograr derrocar y desmontar aquellos
dispositivos que anclan el desempefio de las escuelas y los profesionales, como por ejemplo el SIMCE,
sera imposible avanzar a una apropiacion curricular distinta, en tanto la visualizacion de formas diferentes
de acceso a lo curricular esta hoy determinado por la posibilidad de dar respuesta a los contenidos minimos

esperados de ser ensefiados, y en ello, medidos por la politica estatal.

Esto Gltimo, abre las posibilidades para visualizar en investigaciones futuras, como en el espacio
simbdlico construido para la organizacion docente en la escuela permite también la reproduccion
educativa. En ese orden de ideas, es posible negociar aquellos sentidos que permiten un abordaje y
problematizacion curricular mas alla de las didactica, mas bien cuestionando la propia subjetividad que se
construye en la escuela y que se reproduce en el ejercicio de aula, de una forma mas facil y comprensiva
de desarrollar la labor pedagdgica, o en palabra de Mejia (2010) cuestionando la subjetividad desde la
cual se enuncian los discursos, con el objeto ultimo de pedagogizar la labor docente, a una de intelectual

transformativo con respecto a los contenidos previstos.
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Para finalizar es conveniente consignar algunas limitaciones que ha dejado este estudio, asi como
también la visibilizaciones de algunas lineas investigativas que se abren luego de estas discusiones. Sobre
la base de la idea de que aquellos que construyen fuerza social y educativa son todos/as los/as docentes
organizados como no organizados, es conveniente mencionar que esté tesis centraliza sus analisis desde
la figura del docente que se encuentra agrupado/a formalmente, y que participa activamente en aquellos
espacios disponibles e institucionalizados de organizacién politica docente, lo que en ningin caso
construye ni todas las formas de organizacion, ni visibiliza otro tipos de configuraciones que pasan por
fuera de lo institucionalizado. Esta consideracion nos abre nuevos campos de investigaciones para
entender el fendmeno de organizacidn politica desde aquellas voces que deciden hacer de la docencia una
cuestion politica por fuera del espacio institucional de organizacion formal. Considerar esta voz podria

abrirnos nuevas luces para entender la lucha docente y la mencionada crisis magisterial del sector.

Asimismo, es necesario indagar en los supuestos de esta investigacion, que reconstruyen el
fendmeno de la organizacion politica en la escuela desde perspectivas narrativas, las cuales son utiles para
reconstruir una experiencia vivida que hace sentido y que se reconstruye como una posibilidad para poder
denunciar aquellos elementos de injusticia y estancamiento para el fendmeno de estudio. No obstante,
explorar nuevas formas de produccion de conocimiento mas cercanas a la investigacion participativa o a
formas de exploracidn etnogréafica de la realidad escolar podrian ser utiles para visualizar como se
construyen y negocian los significados en el espacio cotidiano, asi como es posibilidad impactar, apoyar
y participar en nuevas configuraciones de significados construidos por los profesores y profesoras acerca
de la organizacién politica en la escuela. Sin duda este tipo de estrategias metodoldgicas podrian rescatar
aquellas vivencias que se encuentran en disputa y que en alguna medida, se ain no son posible de narrar

y articular en la experiencia vital de los participantes.

Otro elemento no considerado en este estudio y que da cuenta de una caracteristica no controlada
de la eleccion de los participantes refiere al lugar de formacion profesional en la que se formaron como
profesores. Para los participantes la universidad seria un espacio importante para aprender acerca de la
organizacion del sector docente, asi como seria en ella en donde habrian vivido las primeras formas de
organizacion politica como magisterio. Sin duda la relacion inexplorada entre formacion inicial y
organizacion docente se vuelve un tema importante para seguir explorando en la blsqueda de la

comprension del fendémeno de organizacién docente.
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9. ANEXOS

ANEXO 1: Copia de consentimiento informado
Fecha:

El documento de consentimiento informado tiene el fin de informar a las personas que colaboran en una
investigacion de los fines de ésta y de formalizar el compromiso de participacion libre y voluntaria, y resguardo
de la confidencialidad respecto de todos los datos y acciones que surjan de las instancias, actividades y espacios
que se implementaran en conjunto.

La presente investigacion en materia de Organizacion Docente, denominada “Reconfiguraciones de la
Organizacion Docente en el marco del espacio escolar”, realizada por en el marco de los estudio de Posgrado del
Sr. Sebastian Ortiz Mallegas, estudiantes de Magister en Psicologia Educacional de la Facultad de Ciencias Sociales
de la Universidad de Chile, tiene como objetivo analizar los significados construidos por los profesores/as
acerca de la organizacion docente, en el marco de la regulacion del espacio escolar. La presente investigacion
consiste en un estudio narrativo cuya produccién de informacion se basa en entrevistas individuales y grupales a
docentes pertenecientes de distintos tipos de escuelas y que se encuentran organizados en las distintas formas de
agrupacion docente que existen en el Chile actual. Este trabajo requiere de la participacién voluntaria de los
involucrados, asegurando que la informacién sélo sera utilizada con fines académicos, y que se resguardara la
identidad de quienes acceden a participar de las entrevistas.

Una copia de esta carta serd entregada a Ud., y otra copia serd guardada por el investigador. Esta carta no sera
publicada en ningun sitio.

Por el presente documento manifiesto que doy mi consentimiento para la realizacion de (completar segun
sea entrevista individual o grupal) . Ademas, sefialo

gue he sido informado de las condiciones de participacién voluntaria, y del resguardo de la confidencialidad.

(Nombres-RUT y Firmas)

Cualquier informacion, duda o comentario puede dirigirlos a

JUAN GONZALEZ
juan.gonzalez@ug.uchile.cl
Profesor tutor de tesis de Posgrado
Escuela de Psicologia, Facultad de Ciencias Sociales
Universidad de Chile
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