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El «profesor efectivo» en Chile:
(profesionalizacion o disciplinamiento?
(1980-2018)

LEONORA REYES JEDLICKI
UNIVERSIDAD DE CHILE

El concepto de eficacia en las politicas educacionales latinoamericanas
surge a principios de la década de 1990, en un contexto marcado porla
redemocratizacion de los sistemas politicos, la crisis econdémica debido
a la deuda externa y la necesidad de introducir reformas profundas
en la administraciéon educacional. En Chile, se visualiza, por parte
de los gobiernos que lideran la transicion politica desde la dictadura
militar hacia una democracia parlamentaria, la importancia de volver
a una administracién estatal mds fuerte, sin sacrificar los procesos
descentralizadores impulsados en la década anterior. Este giro debia
hacerse articulando dos ejes: calidad (con mecanismos de evaluacion
deresultados de ensefianza-aprendizaje) con equidad (con mecanismos
que compensen las diferencias de origen socio-econémico.) (UNESCO,
1990). Unimportante hito en esta articulacion es la Conferencia Mundial
de Educacion para Todos, realizada en Jomtien. El Banco Mundial
(BM) tuvo una importante y decisiva participacidn, tanto de caracter
técnico como politico. Sus conclusiones sirvieron de directrices para los
sistemas educacionales del mundo {(Canan, 2017, p. 46-9). La Comisioén
Economica Para América Latina y El Caribe (CEPAL) también se hizo
eco de la relacion entre calidad y equidad, enfatizando la necesidad
de aumentar la competitividad de las economias regionales, lo que se
lograria mejorando la «calidad» de la mano de obra («factor humano»).
A fines de la década de 1990, propuso un mas decisivo rol del Estado,
estrechando el vinculo entre educacién, desarrollo de capital humano
y aumento de la equidad en la distribucién del ingreso. La nocién de
capital humano, como lo habia sido en la reforma iniciada en 1964 por
el Presidente Frei Montalva, volvia a influir con fuerza en las politicas
educativas del gobierno chileno, en plena fase transicional y vinculando
economia de libre mercado con educacién (Herrera, Reyes y Ruiz, 2018).
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Desde los documentos que insuman la politica educativa chilena, en
particular el «Informe Brunner», la efectividad en educacion se traducira
en el concepto de «escuelas efectivas», definiéndolas como aquellas
que «con un nivel dado de insumos y recursos humanos y materiales
logran niveles de rendimiento muy superiores a otras que cuentan con
esos mismos niveles, aun cuando ambas atienden a alumnos de similar
origen social (Comité Técnico Asesor del Dialogo Nacional sobre la
Modernizacién de la Educacién Chilena, 1994, p. 78). La investigacion
en eficacia escolar tiene su origen hacia finales de la década de 1960
en Estados Unidos e Inglaterra, sin embargo su adopcién en Chile
se dio a fines del milenio. Esto implicé poner en marcha un nuevo
modelo de gestion escolar, que facilitara la articulacion entre calidad,
equidad y formacion de capital humano. Ello requeria dejar atras la
concepcidén educacional de la década de 1980, centrada exclusivamente
en el mercado, por una vuelta al Estado regulador en educacion. Pero
no como se entendia el Estado Docente de los 60 y 70, centrado en
el aumento de la cobertura. Tampoco como el rol subsidiario que
tuvo el Estado en los 80 y todavia en los 90, impulsando una reforma
curricular y mejora en la infraestructura. Lo que se requeria ahora era
un Estado que asegurara, a través de la nueva gestién ptiblica, que una
comunidad educativa entera se sometiera a lo que el Banco Mundial
definié como un «cambio de comportamiento» (Javed y Perry, 1998,
p.101). Este cambio estaria orientado al logro de mayor eficacia escolar,
asociado a mejorar resultados de aprendizaje.

El profesorado fue identificado como el principal factor de cambio
para el logro de mejores niveles de eficacia escolar. (CEPAL/UNESCO
2005, en Canan, 2017, p. 68). En efecto, segin esta concepcion, la
evidencia indica que excluidas las variables extraescolares como el
origen socio-econémico de los alumnos, la calidad de los profesores
y el ambiente que logran generar en la sala de clases son los factores
mads importantes que explican los resultados de aprendizaje de los
alumnos (UNESCO/Orealc, 2008).

Sin embargo, la brecha entre el educador requerido para ello y el
disponible a fines del siglo XX parecia inabordable (Torres, 2000).
Algunos organismos internacionales de cooperacién y financiamiento
llamaron a esta brecha la «cuestion docente». Este concepto sintetizaba
el conjunto de problemas asociados a salarios, condiciones laborales,
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bajo impacto de la formacidn en servicio, desarticulacién entre la for-
macidn inicial y continua, entre modalidades y entre niveles, ausencia
de politicas integrales para mejorar la situacion de los docentes, y falta
de reconocimiento social y valoracion de su trabajo. (UNESCO/OREALC,
2001). A esta serie de problemas se sumaba la apreciacion de que sus
organizaciones defienden intereses corporativos, conteniendo el avance
de las reformas emprendidas por los gobiernos (Torres, 2000). Todos
estos factores eran considerados verdaderos obstaculos para el logro
de efectividad de sus practicas en las escuelas y las aulas. En Chile,
desde los expertos y asesores de politicas educacionales, se reiterd
la tesis de la UNESCO, focalizando el problema en un profesorado
que no habia hecho el «transito identitario» necesario para alcanzar
la efectividad deseada (Bellei, 2001; Nufez, 2002; Beca et al., 2006).

En el texto que aqui se presenta se estudia el trayecto que realizaron
las politicas docentes chilenas para impulsar este transito hacia el
modelo de «docente efectivo», estableciendo algunos momentos clave
tales como: 1) la reconfiguracion de los organismos internacionales y
surelacion con Chile en materias educacionales; 2) transformaciones
identitarias del profesorado chileno (1980-1991) ; 3} la politica docente
transicional: reparacién y primeros incentivos (1991-1997); 4) lanueva
gestion puablica: hacia el cambio de comportamiento y el docente
como factor de aprendizaje (1997-2015); 5) el influjo del BM y el Banco
Interamericano del Desarrollo (BID) en Chile: la consolidacién legal
del docente efectivo (2016- ).

El estudio se hace sobre la base de un andlisis histérico de
documentacion producida desde la politica educacional nacional,
estableciendo relaciones con informes claves elaborados por el BM y
el BID. La opcién por trabajar con estos organismos y no otros obedece
aque, por un lado, tanto el BM como el BID, son bancos que otorgan
préstamos a los paises, sujetandolos a sus directrices politicas; por
otro, si bien la nueva cultura docente basada en la eficacia ha sido
especialmente promovida por la OCDE (2011, 2013 en Cavieres, 2016),
es el BM quien ha establecido una clara influencia en las politicas
educativas de la mayoria de los paises, realizando funciones que
antes eran propias de los Estados (Luengo y Saura, 2013).
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1. La reconfiguracién de los organismos internacionales y su relacion
con Chile en materias educacionales

El Banco Mundial, desde 1960 en adelante, comenz6 a incluir la
agenda social de los paises en desarrollo en sus financiamientos,
considerando que el crecimiento solo no reducia la pobreza. Pero es
desde 1980 en adelante que su relacién con las politicas educacionales,
va tomando especial visibilidad, convirtiéndose en un importante
referente para la investigacion educativa a nivel mundial, incluso
superando a la UNESCO (Canan, 2017, p. 38-9).

El cruce entre el concepto de «docente efectivo» —en tanto modelo
de profesionalidad promovida por la agenda politica e investigativa
del Banco Mundial-y la politica educacional nacional, se inicia en
un relato que es posible situar en un trascendente y poco conocido
acuerdo politico desarrollado hacia fines de la década de 1990, el
«Consenso de Santiago». Este acuerdo marco entre los gobiernos de
Ameérica Latina y el Caribe y el Banco Mundial, se da en la Segunda
Cumbre de las Américas ocurrida en Santiago de Chile en 1998,
instancia en la que James Wolfensohn, entonces presidente del
Banco Mundial, afirmaba el «fin» del Consenso de Washington’
(Campodonico, 2000, p. 4).

Un afio antes de la Cumbre, un pequefio equipo del Banco Mundial
habia preparado un set de recomendaciones publicadas en el informe
«Mas alla del Consenso de Washington» (Javed y Perry, 1998). Estas
recomendaciones fueron asumidas por los presidentes de los paises
participantes reunidos en la Cumbre como un verdadero plan de
trabajo® En grueso, los acuerdos giraron en torno a medidas de politica
econdmica en el marco de la nueva gestion publica para los paises
en desarrollo, referidos a la revalorizacion del rol del Estado en la

1 El Consenso de Washington es el término que acufié un economista hacia fines de la
década de 1980, para resumir en una serie de medidas las ideas comunes de distintas
instituciones asesoras de los gobiernos de Estados Unidos en materia de economia
internacional, entre estas, el Banco Mundial (BM). Las medidas basicamente se referian
a reformas privatizadoras, incluyendo la disminucién de la injerencia del Estado y la
liberalizacion de los mercados.

2 Elequipodiscutio estas ideas en un retiro en 1997 con miembros de la Oficina Regional
para América Latinay El Caribe (ALC) y de la unidad de Gestion del Sector Piblico, ambas
del Banco Mundial. En este evento tuvo participacion Andrés Velasco, ex ministro de
Hacienda del primer gobierno de Michelle Bachelet (2006-2010).
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economia y la nueva conviccién de que eran los gobiernos quienes
podian mejorar el reparto de los recursos.

A mediados de la década de 1990, el Banco Mundial vive un
proceso de transformacién de sus funciones: desde un Banco de
corte meramente administrativo «que otorga préstamos», hacia un
«Banco de Conocimientos» o «de Ideas» de caracter mas politico
(Insunza, 2014, p. 192). Este paso, hacia una etapa mas ideoldgica se
expresa en la atraccion y conformacion de unared de investigadores
y colaboradores latinoamericanos, en la produccién y gestion de
ideas de politica econdmica y de educacién. El texto Chile: lecciones
politicas recientes y cambios emergentes (Perry, 1999 citado en,
Insunza, 1999), reine las presentaciones de un seminario organizado
por esta misma entidad, en 1997, donde se concluia que nuestro pais
habia sido pionero y, por tanto, ejemplo de conduccién de un «frente
amplio de reformas econdémicas» y construccién de «instituciones
de buen funcionamiento», desde 1980 en adelante (Insunza, 2014,
p. 201). Esta publicacion se hizo con investigadores chilenos, que
habian sido parte de las organizaciones no gubernamentales durante
la dictadura militar, pero que para el cambio de milenio eran parte de
equipos internacionales de investigacién educacional asociados ala
implementacidn de las reformas educacionales de «segunda generacién»
0 nueva gestion publica (p. 197)%. La provision de financiamiento
para la investigacion educacional en los paises, bajo la forma de
préstamos, fue considerado, mas alla del apoyo, como una estrategia
de diseminacién de los contenidos asociados a su intervencién en
América Latina, Africa y Asia. A partir de entonces, el Banco Mundial
propuso una serie de recomendaciones dirigidas hacia el «cambio
de los valores y comportamientos donde mas importa: en el &mbito
de la sala de clases y la escuela» (Javed y Perry, 1998, p. 101). Ello
s6lo se lograria incorporando nuevos sistemas de «informacién» y
«supervision» del cumplimiento de tareas asignadas (pp. 11-25). En
un nivel mds general, se requeria aumentar la «competitividad de las
escuelas», de modo de «fortalecer la participacion de las familias» en
la educacion de sus hijos, entendida esta participacion, basicamente,

3 Porejemplo, lablsqueda de responsables por la estagnacion de resultados académicos
de los estudiantes, de ahf la preocupacién por el trabajo y liderazgo de gestores y
directores de escuelas y profesores.
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como el ejercicio de su «poder de eleccion y fiscalizacion» con la
ayuda de canales de informacién que difundieran los resultados de las
evaluaciones de cada escuela (p. 109). Pero la atencion estuvo puesta,
sobre todo, en los profesores, diagnosticados como el factor clave de
la «ineficiencia del sistema». En relacion a ellos, era necesario tomar
medidas en dos vias articuladas entre si: fortalecer su conocimiento
sobre los resultados de aprendizaje de sus estudiantes y mejorar los
incentivos salariales (p. 106). Pero habia otro elemento importante del
diagndstico, y que estorbaba el logro de la primera via: la participacion
de los y las docentes en asociaciones gremiales. Lo habitual es que
estas asociaciones defiendan incrementos salariales con montos base
igualados para todo el profesorado, lo que impide la competencia y
por tanto, frena el desarrollo de acciones orientadas a la mejora de
los resultados de aprendizaje de los estudiantes (p. 104). Ademas de
ello, estas asociaciones no tenian mucha pertinencia en una etapa en
que, primero, no habia que proponer transformaciones educacionales
generales, sino s6lo «en la escuela» (p. 109), y segundo, era necesario
reforzar sistemas nacionales de evaluacion de la calidad de la
educacion. De esta manera, el docente reducido al trabajo en aula,
debia ahora esperar, atentamente, el resultado de la elaboracion de
estandares de lecto-escritura, matematicas y ciencias que «instalen
mecanismos de incentivos vinculados a su cumplimiento» (Segunda
Cumbre de las Américas, 1998).

En la década siguiente, la relacion de estas ideas con las teorias
econdmicas neoliberales, es clara para agencias internacionales de
financiamiento como el Banco Interamericano de Desarrollo (BID).
El informe Teoria y evidencia sobre las politicas docentes en paises
desarrollados y en vias de desarrollo (Vegas y Ganimian, 2013), por
ejemplo, recomienda politicas de incentivo econdmico para los
docentes porque mantiene a los «empleados motivados», asi como
identifica aquellos con aptitudes para «ser ascendidos». Como se
verd, este fundamento econémico influencid gran parte de la politica
docente, desde fines de la década de 1990 en adelante.
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2. Transformaciones identitarias del profesorado chileno (1980-1991)

Desde comienzos del siglo XX, las identidades docentes se desarrollan
en el marco de un amplio, continuo y complejo movimiento, atravesada
por una cultura comun, basada en la construccién de una consciencia
pedagogica y de clase. De un lado, habian logrado, en distintas
coyunturas, incidir en propuestas de politica educativa. Los docentes
habian llegado a ser, en efecto, productores de conocimiento educacional
para la reforma de 1928, y los establecimientos experimentales;
cogestores de instituciones de formacién continua en la creacién
del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion
Pedagogica (CPEIP) en la década de 1960; participantes de estructuras
institucionales de autoformaciéon como los Talleres de Educadores
(TE) de 1972; y decisores de politicas, como ocurre con la designacién
del presidente del Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacién
(SUTE) como Ministro de Educacion en 1970 (NGfiez 1986, 1993, 2003;
Reyes 2014, 2016). De otro, habian desarrollado una consciencia
sectorial, que hacia que los gobiernos no pudieran avanzar en sus
propositos de politica educativa sin antes negociar con el gremio
magisterial. Su ubicacion en la estructura social como clase media
asalariada en progresiva expansidn cuantitativa, pero también en
capital politico (Adler, 1998), hace que resulte dificil comprender
la conformacién identitaria del profesorado chileno, sin considerar
su desarrollo, desde principios del siglo XX, como sujeto politico
colectivo que se constituye en la Asociacién General de Profesores
de Chile en la década de 1920, la Federacién de Educadores de Chile
en la década de 1940 y el SUTE en la década de 1970.

Algunos meses después del golpe de Estado, la junta militar canceld
juridicamente el SUTE, requisé sus bienes y persiguio y despidi6 al
profesorado reconocido como opositor al nuevo régimen. Al mismo
tiempo, las escuelas y liceos fueron intervenidos con autoridades
designadas y nuevos reglamentos disciplinarios. Con ello se marcaba
el fin de una etapa, iniciada durante las primeras décadas del siglo
XX, en que grupos de profesores impulsaron iniciativas pedagogicas
tendientes a democratizar las relaciones pedagogicas, a veces al
amparo de los sindicatos, otras al amparo de proyectos educativos
desarrollados en las propias escuelas.
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La privatizacion y municipalizacion de la educacion impulsadas
por la Junta Militar a principios de la década de 1980, implico la
eliminacién del Estatuto Administrativo (DFL 338, 1960) y el Decreto
de Carrera Docente (DL 2327, 1978), instrumentos juridicos que
normaban la condicion de empleados ptiblicos y dependientes del
Ministerio de Educacion de los profesores de Chile. La carrera docente
estaba constituida por escalafones que agrupaban y clasificaban
a todas las personas que prestaban servicios en cargos docentes
«segun su calificacién profesional, capacidad, méritos, y aportes
pedagogicosy culturales» (DL 2327, 1978). En el caso de los profesores
de establecimientos particulares subvencionados por el Estado,
que justo antes de 1980 no constituian mas que el 24% del total
de la matricula del sistema escolar, se regian por un contrato libre
de comun acuerdo entre el empleador y el trabajador particular,
pudiendo crear sindicatos en aquellos colegios donde trabajara un
minimo de 25 personas (CIDE, 1971: 81). Algunos aspectos legales
regian igualmente para docentes del sector privado y ptiblico, como
por ejemplo, la asignacién por antigiiedad.

El profesorado del sistema publico, —sujeto a un régimen de
dependencia contractual con el Mineduc— fue traspasado a los
Municipios, quedando sujeto al Coédigo del Trabajo (DL 3063 de
1980), de lamisma manera que el profesorado del sector privado. En
paralelo, se transformo el mecanismo por el que el Estado financiaba
la educacion publica: a partir de entonces no volveria a hacerlo con
montos fijos sino a través de la subvencion a la demanda, lo que
puso a los establecimientos publicos y privados subvencionados a
competir por las matriculas.

La accion asociativa de los profesores durante la década de
1980, fue reconocida internacionalmente por hacer oposicion a la
dictadura, a sus practicas represivas y sus medidas privatizadoras,
participando de la movilizacion social y politica que hizo debilitar
su poder de facto. En esta resistencia, sin embargo, no volvi6 a
retomar la fuerza social del periodo previo a 1973 al encontrarse en
una lucha anti-dicatorial mas que una accién propositiva (Assaél e
Insunza, 2008). Desde el golpe de Estado en adelante, el profesorado
chileno fue reprimido y desmovilizado, y sus condiciones de trabajo
precarizadas y privatizadas.
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No so6lo se habia logrado despojar al trabajo docente de su
condicién publica, sino fue interrumpida una larga trayectoria de
desarrollo de un profesorado compuesto de multiples identidades,
formado en diversas instituciones (aulas universitarias o de escuelas
normales), que trabajaba en distintas experiencias de escuelas

escuelas rurales, liceos de ciudades capitalinas, liceos periféricos,
escuelas consolidadas, liceos experimentales) y con estudiantes de
variadas edades. La nueva politica docente implicé el comienzo de
un profundo cambio identitario en el cuerpo docente. Es en este
contexto de precarizacion de la docencia escolar que aparecen las
primeras investigaciones educacionales que hacen alusidén a la nocion
de «profesor efectivo» (Avalos, 1982: Filp, Cardemil y Valdivieso,
1983; Murillo, 1984), con el propdsito de realizar un diagnostico
critico de las condiciones del trabajo docente en el contexto de las
reformas estructurales impulsadas por la dictadura militar.

3. Primeros pasos: reparacion y evaluacion de los contextos
docentes (1991-1997)

Aungque la nocion de «efectividad docente» no aparece todavia en
las leyes durante la década de 1990, silo hace de manera cada vez
mas frecuente en documentos académicos asociados a la reforma
educacional y logros de aprendizaje.

En 1994, un texto de Violeta Arancibia® y Maria Inés Alvarez,
denomina «profesores efectivos» a aquellos docentes que logran
que sus alumnos tengan alto rendimiento escolar, de acuerdo
al Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (Simce)
(Arancibia y Alvarez, 1994). El Simce, creado como un instrumento
de medicion censal de rendimientos escolares en 1988, tuvo como
objetivo producir y comunicar resultados educativos para ayudar a
los actores de la educacion, en particular a las familias, a seleccionar
el establecimiento en que se educarian sus hijos/as. Al mismo tiempo
doto al Estado de un dispositivo que permitiria acreditar la «calidad

4  Violeta Arancibia fue directora del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del Ministerio de Educacion entre los afios 2011
y 2013, bajo el gobierno de la coalicién de centroderecha liderada por el entonces
Presidente Sebastian Pifiera.
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educativa», sin embargo no es hasta 1995 que sus resultados se
hacen publicos (Ortiz, 2010).

Al afio siguiente, el Comité Técnico Asesor del Didlogo Nacional
sobre la Modernizacion de la Educacion Chilena se referia a los
docentes de escuelas efectivas como aquellos que se caracterizaban
por asumir «plenamente sus responsabilidades profesionales»
(1995, p. 78), asentando con ello un importante precedente que se
fortaleceria en la politica educacional de la proxima década, y es que
un profesor eficiente es aquel que logra mejorar, sostenidamente en
el tiempo, los resultados de aprendizaje de sus estudiantes. Bajo esta
légica, las escuelas efectivas «focalizan su trabajo en actividades
académicas y evaluacion permanente de su desempefio» (Comité
Técnico Asesor del Didlogo Nacional sobre la Modernizacion de la
Educacion Chilena, 1995, p. 78).

Estos documentos surgen en el contexto de una etapa reparatoria para
los ylas docentes, la que se propone «reponer» lo arrebatado al magisterio
chileno durante la década anterior. En este marco, fue promulgado el
Estatuto Docente (Ley 19.070, 1991), junto al reconocimiento del caracter
profesional de su labor. Aunque se intentaba reparar las condiciones
laborales docentes anteriores al golpe de Estado, y su precarizacion
a partir de 1980, omitia dos aspectos centrales de la politica docente:
devolver a los profesores su condicion de funcionarios ptiblicos, con
una relacion contractual directa con el Ministerio de Educacién, y
promover sureunificacion al encontrarse dividido, administrativamente,
entre trabajadores municipales y privados. Si bien la divisién entre
docentes de establecimientos publicos y privados existe desde el siglo
XIX, la proporcion de estos Gltimos siempre fue minoritaria. Hoy,
en cambio, la mayoria se encuentra en el sistema privados, donde se
ubica el 56,8% del profesorado. En el sistema «publico» municipal, en
cambio, apenas llega al 43,2% (Documento de andlisis propio a partir
de labase de datos del Mineduc en Colegio de Profesores, 2018). Si bien
el Estatuto reinstal6 la posibilidad de negociacién con el conjunto del
profesorado, y decret6 la misma Renta Basica Minima Nacional (RBMN)
para todos los docentes que ejercieran en el sistema subvencionado

5  Elsistema privado en Chile se compone de establecimientos privados subvencionados,
de administracién delegada (también subvencionados) y particulares pagados sin
subvencion estatal.
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(privado o publico), en los hechos consagrd dos sistemas contractuales
de remuneraciones, uno con los municipios a través del Estatuto, y
otro con los privados, a través del Codigo Laboral. Con esta division,
el Colegio de Profesores, organizacion docente nacida en dictaduray
democratizada hacia fines de la década de 1980, no llegd a garantizar
nunca los derechos laborales de todo el profesorado, centrandose en
el sector municipal, mientras el privado quedaba sujeto al Codigo del
Trabajo y las leyes del mercado.

El Estatuto Docente, nacido como un medio para avanzar en
mejoras salariales, sufri6 en adelante modificaciones que a la larga
significaron agregar nuevas causales de despido, generando, en los
hechos, mayor inestabilidad laboral. Lo que se estaba gestando, en
el fondo, era una estrategia de aumento progresivo de los ingresos
docentes, sin aumentar las rentas basales, basado en bonos, incentivos
individuales o «pago al mérito». (Assaél e Insunza, 2008, p. 29).

La primera ley de incentivo se concretd con la creacion del
Sistema Nacional de Evaluacién de Desempefio de Establecimientos
Subvencionados (SNED) (Ley 19.410, 1995), que premiaba al 25%
de los establecimientos con mejores rendimientos en el Simce, los
que van directamente a los profesores del establecimiento. Un 90%
se reparte entre todos, y el 10% restante se destina a un incentivo
especial para aquellos profesores que se hubiesen destacado en su
labor (Mizala y Romaguera, 2000). Ese mismo afio, Cristian Cox, el
entonces coordinador de la Unidad de Curriculum y Evaluacién del
Ministerio de Educacion, sostenia que era urgente que el sistema
educativo integrara «la visién y la capacidad ejecutora del Estado,
con mecanismos competitivos» (Courard y Cox, 1996, p. 54).

La introduccidn de los primeros indicadores contables de evaluacion
de los aprendizajes y del desempeifio profesional a través del Simce,
fueron acciones claves en la politica publica de esta etapa. Como
primer incentivo docente, el SNED significd un hito clave en el
proceso de cambio que sufria el Estado subsidiario hacia un Estado
evaluador. Ello implicaba una mayor presencia del Estado en la
evaluacion de los niveles de rendimiento de los establecimientos,
aungue sin consecuencias negativas todavia para sus comunidades.
Asi, la efectividad se mide, en esta primera etapa, no en el docente,

- 219 —



sino enla escuela. Y el profesorado, en tanto, considerado s6lo como
uno de los factores, es «premiado» cuando logra producir buenos
resultados medibles en sus estudiantes.

4) La nueva gestion publica: hacia el cambio de comportamiento
y el docente como factor de aprendizaje (1997-2015)

El cambio de milenio en Chile abre una nueva etapa para el profesorado,
que comienza a ocupar un nuevo lugar en la politica educacional
como «el» factor de produccién de aprendizajes medibles. En su
desempefio se focalizard la medicion de la articulacién de calidad
con equidad y competividad. Esta articulacion se transparenta en dos
documentos clave. Primero, el Informe de Capital Humano en Chile
(Brunner y Elacqua, 2003), que recomienda implementar mecanismos
de examinacién que determinen la eficacia para financiar y mantener
en el tiempo solamente aquellos establecimientos escolares que
logren resultados exitosos, de manera que la reforma educacional
se concentre «de ahora en adelante, en generar escuelas efectivas
con profesores efectivos» (p. 9). El segundo es Hacia la economia del
conocimiento, un texto elaborado por economistas chilenos, entre ellos
Nicolds Eyzaguirre, quien fuera Ministro de Hacienda bajo el gobierno
del Presidente Lagos (2000-2006) y Ministro de Educacion bajo el
segundo gobierno de la Presidenta Michelle Bachelet (2013-2017). El
articulo asocia educacion de calidad con crecimiento, relacién que
es necesaria cultivar estableciendo «estandares minimos sobre las
competencias de los docentes, 1o que requiere medios de verificacion
o acreditacion independientes...» (Eyzaguirre, Marcel, Rodriguez y
Tockman, 2005, p. 53).

Al finalizar la primera década del milenio, La agenda
pendiente en educacion (2008), un texto publicado por diversos
especialistas nacionales e internacionales en el area de las politicas
educacionales, profundiza este nuevo enfoque en desarrollo,
sefialando recomendaciones para «una nueva arquitectura de la
educacion chilena». En esta, los «docentes efectivos» tienen la
tarea de evidenciar los aprendizajes logrados por sus estudiantes.
Debian lograrlo concentrandose «en el aula», con exigencias de
«competencias pedagogicas y conocimientos disciplinarios claros»,
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«acceso a materiales didacticos adecuados», y desarrollando un trabajo
colectivo con sus pares «referido al &mbito de los aprendizajes»
(Vegas, en Bellei, Contreras y Valenzuela, 2008, p. 19).

Correlato legal de la eficacia escolar:
desde el SNED a la Carrera Docente (1997-2016)

Mientras eran publicados estos textos, se desarrollaba la trama legal
que organizaria el sistema educacional en torno a la eficacia escolar.
La eficacia de los establecimientos seria regulada por cuatro leyes
aprobadas entre 2008 y 2011: Ley de Subvencién Escolar Preferencial
(SEP) (Ley 20.248, 2008), la Ley General de Educacion (LGE) (Ley
20.370, 2009), la Ley de Calidad y Equidad (Ley 20.501, 2011) y 1a Ley de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Parvularia, Basica y Media
y su Fiscalizacion (SAC) (Ley 20.529, 2011). (Cornejo et al. 2015, p. 75).
A este conjunto de leyes, cabe agregar la que crea el nuevo Sistema de
Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903, 2016). En los hechos, estas
leyes constituyen el nuevo marco regulatorio para la educacién escolar
chilena, sin cambiar los pilares del modelo educativo. Esto porque ni se
modifica el mecanismo de financiamiento ptblico basado en lademanda
—evaluado por laliteratura especializada como el principal enclave del
modelo de educacién de mercado—, ni el modelo de sostenedores, ni
tampoco la garantia constitucional dada a la libertad de ensefianza por
sobre el derecho a la educacion. Este nuevo entramado legislativo, en
definitiva, avanza en un agenda «pro-calidad» de la educacién, en que
el Simce es el instrumento fundamental para monitorear sus «avarnces»,
no solo como indicador de aprendizajes, sino también del desempefio
mds general de establecimientos y docentes (Cornejo et al. 2015, p. 76).

Algunos afios después de la implementacién del SNED, fue creada
la Asignacion de Excelencia Pedagogica (AEP) (Ley 19.715, 2001), un
estimulo econémico de fondo competitivo voluntario que se obtenia
al rendir una prueba de conocimientos disciplinarios y un portafolio,
con la posibilidad de obtener hasta un sueldo adicional al afio, ademas
de acreditarse en la Red Maestros de Maestros que asesora escuelas
y docentes. Esta asignacién implicé un giro en la politica, pues a
diferencia del SNED, por primera vez laley se focalizaba en el profesor
como objeto de la evaluacién. En 2003 comenz6 a implementarse
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la Evaluacién Docente, una evaluaciéon de desempefio docente de
caracter obligatoria para el profesorado del sector municipal, ajustada
aestandares orientadores entendidos como «criterios profesionales»,
los cuéles fueron acordados en una instancia tripartita entre equipos
técnicos del Mineduc, la Asociacion Chilena de Municipalidades y el
Colegio de Profesores. Esta evaluacién representd un esfuerzo por
describir «en una forma mensurable o al menos observable, lo que
los docentes deben saber y ser capaces de hacer en el ejercicio de su
profesion»® (Mineduc, 2008, p. 39), y no apunto a los resultados de
aprendizaje de los estudiantes. Para esta evaluacion se requeria de la
elaboracion de un portafolio y la filmacién de una clase (Ley N° 19.961,
2004). Quienes lograran las dos mejores categorias de desempefio, tenian
la posibilidad de rendir una prueba de conocimiento anexa, con lo que
podian optar a una asignacion extra en dinero durante cuatro afios a
través de la Asignacion Variable de Desempefio Individual (Avdi) (Ley
19.933, 2004). Quienes quedaran clasificados en «insatisfactorio» en
cambio, podian optar al Plan de Superacion Profesional, evaludndose
nuevamente al afio siguiente, y al ser nuevamente evaluado en esta
categoria, podia ser despedido del establecimiento.

Tres afios después se instald un nuevo incentivo exigido y ganado
por el gremio docente, el Bono de Reconocimiento Profesional (BRP),
que aunque no tiene relacién con el resultado de una evaluacion del
desemperio, es un incentivo a la profesionalizacion de la labor, al
producir un aumento en el salario s6lo de los y las docentes tituladas
(Ley 20.158, 2006).

Estos aumentos salariales supusieron el transito hacia una nueva
etapa, una en donde el docente salia de la precarizacion laboral propia
dela década de 1980. A esta mejoria, se sumaba la inversion realizada
hacia fines de la década de 1990, en formacién docente y desarrollo
profesional, por medio de programas focalizados y un fondo de
fortalecimiento a la formacion inicial docente (FFID). En los hechos,
todas estas acciones representaron oportunidades significativas de
mejora en las condiciones de trabajo y profesionales, aunque sin la
participacion incidente que querian los gremios docentes (Avalos,
2005; Assaél e Insunza, 2008).

6  Documento elaborado por el Ministerio de Educacion, a partir de la reflexion tripartita
de los equipos técnicos de éste, de la Asociacion Chilena de Municipalidades y del
Colegio de Profesores.
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El aumento salarial a través de mecanismos variables como los
incentivos, junto a la ausencia de participacion en la toma de decisiones,
tanto a nivel de las mejoras laborales como de politica educativa, dejo
hacia fines de la primera década del milenio, un sujeto docente mas
regulado por el Estado, pero que continuaba estando bajo las reglas de
competencia del mercado. Para algunos, este fendmeno se asocia a la
transicion que vive el Estado chileno, desde uno meramente subsidiario
hacia un «estado evaluador» (Martinic y Elacqua, 2010) o «tercera
via» (Bellei y Vanni, 2015), donde la subsidiariedad estatal tiene que
convivir con «reformas basadas en estaindares» (RBE) (Espinola y Claro,
2010), pero sin un retorno claro a un estado regulador neto, debido
a una trayectoria dependiente —«path dependence» (Cox, 2012)-,
donde la secuencia de decisiones tomadas en politica educacional va
seflalando en si mismo un camino, que mas alla de las condiciones
del contexto, son irreversibles. Bajo esta tesis del cambio del rol del
Estado hacia uno de mayor control de la privatizacién educacional,
se ha llegado a plantear que nos encontramos en una fase de «post-
neoliberalismo» (Picazo, 2011).

Para otros, este caracter evaluador se acopla a un modelo subsidiario
de Estado, lo que implica, en los hechos, una nueva forma encubierta de
privatizacion (Ball y Youdel, 2008). Este proceso de reformas nacionales
coincide con uno de caracter global donde convergen politicas de
privatizacion con dispositivos de accountability, estandarizacién
y examinacién que incluyen pruebas nacionales e internacionales,
rankings y clasificaciones (Carrasco, 2013). Este conjunto de reformas
ha sido identificado por la literatura especializada como «Agenda
Globalmente Estructurada de Educacién» (Dale, 2001) o «Movimiento
Global de Reformas Educativas» (Verger, 2012).

En efecto, en este proceso van tomando un lugar relevante y
de cada vez mayor injerencia, las agencias internacionales de
financiamiento como el BM y el BID. Ambos establecen cuestiones
de suma importancia para la nueva politica docente en el nuevo
marco regulatorio del sistema, al explicitar la estrecha relacién entre
economia de mercado y politicas educativas. Con ello se hace visible
la existencia de una agenda global de carrera docente, a la cual los
paises deciden o no suscribir. Especialmente el BID, quien afirma en
Teoriay evidencia sobre las politicas docentes en paises desarrollados
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yendesarrollo (Vegas y Ganimiam, 2013), que la tecnologia utilizada
para las diversas evaluaciones docentes existentes a lo largo de su
carrera, se inspiran en supuestos provenientes de la teoria econdmica,
aun cuando la evidencia indica que no siempre garantiza la mejora
en los aprendizajes estudiantiles.

5. El influjo del Banco Mundial y del Banco Interamericano
del Desarrollo en Chile: la consolidacion legal del modelo
«docente efectivo» (2016)

En esta Giltima etapa de instalacién del modelo del docente efectivo, un
informe clave es «Profesores excelentes. Como mejorar el aprendizaje
en América Latina y el Caribe» (2014), patrocinado por el BM. Su
particularidad es que el diagnostico de la ineficacia de los docentes,
ahora contiene evidencia empirica. Esta se basa en una investigacién
internacional comparativa realizada entre 2009 y 2013, de cerca de 15
mil docentes, y que busca explicar el bajo desempefio de educacién
bésica en los sistemas publicos de siete paises de América Latina
y el Caribe. El énfasis esta puesto en lo que concluye el estudio: el
escaso tiempo de la clase que dedican los docentes a instruccion, «en
promedio un 65% o menos, equivalente a perder un dia completo de
instrucciéon por semana-— frente al 85% de la practica de referencia»
(Bruns y Luque, 2014, p. 2). Junto con ello se denuncian los bajos
resultados de las pruebas de medicién internacionales obtenidos por
los estudiantes de los paises en estudio, asociando el mal uso del tiempo
por parte de los docentes, con el bajo rendimiento de los estudiantes.
Eltexto profundiza su conclusion con una connotacion politica «sobre
una base cientifica»: los profesores no estan produciendo el «valor
agregado» requerido por los paises que componen la Organizacion
para la Cooperaci6én y Desarrollo Econémico (OCDE) y, por lo tanto, ya
entrada la segunda década del milenio, contindan siendo ineficaces.
Para establecer las medidas que hagan frente a la ineficacia docente,
elinforme del BID del afio 2013 citado mas arriba establece una serie
de medidas basadas en lo que llama la «teoria econémica». Una de
estas, es la evaluacién del desempeiio docente con consecuencias.
Fijar «expectativas claras» que puedan orientar el trabajo docente
es importante «tanto para contratar como para dirigir a docentes
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eficaces», con «directrices explicitas sobre el trabajo docente en
aula», «relativos a la planificacion de clases o el aprendizaje». Asi
«los estandares profesionales pueden brindar a los empleadores
un mecanismo para filtrar a aquellos con més probabilidades de
tener éxito».

La ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente
en 2016, se hace eco de estas recomendaciones, al implementar
una nueva escala remunerativa para los docentes, por medio del
establecimiento de tramos segiin competencias y experiencia
pedagdgica’. En concreto, con ella se consolida un mecanismo de
evaluacion del desempefio docente instalado ya desde 2004. Desde
entonces, se mide al docente, a través de evaluaciones individuales
con consecuencias, sobre la base del cumplimiento de estdndares
de desempefio profesional y conocimiento de las bases curriculares
alineadas con la evaluacién que realiza el Simce. Esta nueva Carrera
Docente prosigue la implementacién de la desvinculacidn, en el
caso de la permanencia en el mismo tramo profesional, inicial o
temprano, durante dos procesos consecutivos de evaluacion (Ley
20.903, 2016, art. 19 S).

Elinforme del BID también establece que las personas con logros
académicos y/o profesionales destacados tienen mas probabilidades de
ser docentes eficaces: «Especificamente, la teoria del capital humano
propone que los empleadores deberian contratar a personas con
mas formacion porque cuanta mas educacién hayan recibido, mayor
sera su productividad» (Vegas y Ganimiam, 2013, s/p). Ello redunda
en una de las medidas claves de la nueva ley docente, atraer a los
estudiantes mejor formados con el objetivo de generar una fuerza
laboral mas calificada. En este mismo sentido, el informe del BM,
Profesores excelentes del Banco Mundial recomienda estrechar la
entrada al sistema, aumentando los requisitos de seleccion, tanto para
la contratacién como para el ingreso a los programas de formacion
docente (Bruns y Luque, 2014, p. 25). Asi, la Ley de Carrera Docente

7  Superada la etapa transitoria de «acceso» (principiante), las fases se distribuyen
en relacion al resultado vigente del portafolio (evaluacion de desempeiio docente,
2005) y los afios de experiencia pedagdgica, aunque adicionalmente se considerd
el resultado de las pruebas AEP y AVDI. Los tres primeros tramos son obligatorios
(«inicial», «temprano» y «avanzado»), y los dos restantes son voluntarios («experto
I» y «experto [1»).
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establece que el mejoramiento integral de la formacion, depende del
progresivo aumento de la selectividad del ingreso a las carreras de
pedagogia asociada al puntaje de la Prueba de Seleccion Universitaria
o ranking de notas (Ley 20.903, 2016, art. 36).

Otro elemento que vincula la Carrera Docente con los resultados de
aprendizaje de los estudiantes, se refiere a los procesos de induccion en
tanto un derecho de los «docentes principiantes» en su primer afio de
ejercicio profesional, «para un aprendizaje, practica y responsabilidad
profesional efectivo» (Ley 20.903, 2016, art. 18 G). El grado de autonomia
de los establecimientos para establecer sus propios procesos de
induccién se relaciona con el nivel de desempefio asignado por la
Agencia de la Calidad, donde «los establecimientos considerados
como de Desempefio Alto podrdn implementar y administrar sus
propios Procesos de Induccién». (Ley 20.903, 2016, art. 18 H). En este
caso, el Simce es el principal criterio de evaluacién, con no menos
de un 67% de ponderacion (articulo 18) frente a otros indicadores
de calidad referidos a participacion, equidad, género y convivencia
entre otros (articulo 3, f). Agregandole estos «otros indicadores» como
el caso de la dimension de género, también es medido por el Simce,
hace que su peso final sea entre 73% y 77% del total (Ministerio de
Educacion, 2015, p. 43). Este es, precisamente, otro elemento que
recomienda el informe del BID, preparar a los docentes en su fase
inicial «con formacion y experiencias ttiles».

Los informes del BM aludidos en este trabajo, ambos publicados en
la segunda década de este milenio, tienen en comun el establecimiento
de conexiones entre sus recomendacionesy el articulado delaley de
Carrera Docente, aunque con ciertos cambios en los énfasis. Si Mds
alld del Consenso de Washington apunta, en lineas gruesas, hacia un
cambio de comportamiento de los actores educativos (especialmente
los docentes de los sistemas educacionales de la regién) por medio de
mecanismos basados en incentivos, Profesores Excelentes es de mayor
sofisticacion, al recomendar el establecimiento de consecuencias
en caso de mal o buen rendimiento: desde incentivos econdémicos
hasta despidos en caso de ser mal evaluado mas de dos veces en un
rango negativo.
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A medida que avanza la década, los informes de las agencias
van consolidando progresivamente la efectividad docente como el
modelo de profesionalidad a instituir a través de las politicas docentes
nacionales, las que asegurarian el mejoramiento de los resultados en
pruebas estandarizadas. En efecto, el tiltimo informe del BID Profesién:
profesor en América Latina jPor qué se perdié el prestigio docente y
cémo recuperarlo?, publicado en 2018, propone un relato historico
que atribuye a dos factores el deterioro del prestigio de la profesion
docente: primero, desde fines de la década de 1960 en adelante, la
expansion de la cobertura obligd a masificar la incorporacién de
docentes no titulados en el sistema escolar; segundo, la docencia,
tradicionalmente asignada a las mujeres de clase media, desde la
década de 1950 cambia, junto con el mercado laboral femenino,
haciendo que las mujeres mds talentosas opten por otras profesiones
mas prestigiosas y mejor remuneradas que la docencia (Elacqua et al.,
2018). De esta manera, el estudio concluye que la eficacia docente se
logra recuperando el prestigio de la profesion, por ejemplo, atrayendo
y preparando a «mejores candidatos» a la docencia. Sobre la base
de estos argumentos, propone una sofisticada forma de medir al
profesor efectivo:

«Los docentes efectivos son aquellos que logran promover el aprendizaje
entre sus estudiantes. Medir la efectividad docente con precisién representa
un reto. Usar simplemente el nivel de desempefio de los estudiantes del
docente no resulta apropiado. Ello se debe a que el desempefio de los
estudiantes de un docente no sélo captura la efectividad del docente, sino que
también refleja en gran parte los antecedentes de los estudiantes y factores
contextuales. Para hacer frente a este problema, el método establecido en
la literatura para medir si un docente es efectivo es el método del «valor
agregado». Este método mide la contribucién del docente al aprendizaje
de sus estudiantes en un periodo determinado, comparando el nivel de
desempeno de sus estudiantes en ese periodo con el nivel de desempefio
de esos mismos estudiantes en el periodo anterior» (Elacqua et al, 2018:6).

Esta idea visibiliza una profunda transformacién en la cultura
magisterial del continente, redefiniendo un docente centrado en los
aprendizajes de los estudiantes, que desarrolla su labor principalmente
dentro del aula; que obtiene evidentes mejoras en los resultados de
aprendizaje de sus alumnos en un tiempo acotado por la politica
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educacional vigente; que se dispone a ser evaluado, con consecuencias
individuales, sistematicas y periddicas de su desempefio; y, en lo
posible, se desenvuelve periféricamente al influjo de las organizaciones
docentes. Lo que estd en ciernes es un nuevo sujeto, en palabras de S.
Ball, profesores «responsables de su propio disciplinamiento» (2001,
p- 101), o bien, como lo propone C. Laval y P. Dardot (2013), bajo esta
concepcion de trabajo docente los profesores actuarian «animados
por un espiritu empresarial», siendo «capaces de aprovechar las
oportunidades de ganancias». La salvedad es que no es que estén
siendo «dirigidos» por algo o alguien, sino se trata del «gobierno de
si mismo» (pp. 145-146). De esta manera, la progresiva entrada «al
aula» de estas recomendaciones, deposita la responsabilidad de la
productividad del gasto en educacion en la eficacia de la escuela y,
en ultima instancia, el profesorado.

Reflexiones finales. El transito cultural docente: shacia la
performatividad neoliberal o la recuperacion del sentido
publico de la docencia?

El profesorado transita, desde la década de 1980 en adelante, desde
una identidad basada en su condicion de asalariado y funcionario
hacia unabasada en su condicién de profesional. La definicién de esta
profesionalidad, sin embargo, no fue desarrollada desde el magisterio,
sino por las nuevas politicas educativas, que a su vez obedecian a
influjos provenientes de agencias internacionales.

Este modelo de profesionalizacion, basado en la responsabilizacién
por desemperio, en concreto implica un reconocimiento por logros
medibles. La literatura especializada, a nivel nacional e internacional,
ha sido critica de este modelo por evidenciar tensiones y efectos
nocivos en las comunidades docentes (Acufia et al., 2014; Ball y Van
Zanten, 1998; Sisto y Fardella, 2011). Por contraparte, investigaciones
muestran que en algunos paises, como el caso finés, los logros
educacionales aumentan en directa relacion con el desarrollo de la
autonomia docente, junto a una educacién ptiblica extensa con fuerte
ética por la equidad y los derechos sociales (Falabella, 2016, p. 409).

El transito identitario docente impulsado por el modelo de efectividad
escolar opera, en el fondo, como una transformacién de la educacion
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publica. La nueva gestion ptiblica, en tanto, como una «tecnologia
politica» (Ball 2007, citado en, Luengo y Saura, 2013) de aquella
transformacion, hace emerger la figura del «buen maestro», basada
en la individualizacién de su responsabilidad. Para algunos autores
esta individualizacién representa el advenimiento de una verdadera
«patologia» social por nombrar, clasificar e individualizar a los sujetos.
Su objetivo es producir un cambio cultural en la praxis educativa, las
relaciones de poder dentro de los establecimientos y la identidad del
profesorado, lo que S. Ball denomina la «cultura de la performatividad»
como resultado de dos tecnologias: las nuevas formas de gestiéon
empresarial en la educacién y las practica de gestion de resultados
en la docencia (20034, citado en, Luego y Saura, 2013).

El progresivo avance de la concepcion de educacion basada en la
«eficacia» de los docentes del sistema escolar tiene como trasfondo un
proceso de reformas educacionales, que acota al ambito econdmico la
complejidad del proceso pedagdgico, despojandolo de su historicidad.

El movimiento docente denominado «primavera docente», que
durante 2015 hizo oposicién al proyecto de ley que cre6 la Carrera
Docente, significo un punto de inflexion en este transito identitario.
Los sectores mas jovenes del magisterio reocuparon masivamente el
espacio ptblico, poniendo en debate no sélo los fines de la organizacion
a construir en el sector de los trabajadores de la educacion, sino la
conviccion de que el caracter de la lucha docente en estos tiempos no
es meramente laboral, sino «politico-ideologico-cultural» (Gonzilez,
2015, p. 117-120). Esto implica propiciar, desde los espacios de
trabajo docente, no sélo mejores condiciones de trabajo y mejoras
salariales, o cambios estructurales a nivel del financiamiento de la
educacion publica, sino reconocer la docencia como una practica
dialogica-reflexiva y transformadora. Esto, en concreto, se traduce
en la exigencia de garantizar éptimas condiciones de ensefianza,
por ejemplo, 50 y 50 por ciento de horas lectivas y no lectivas,
estructura salarial con predominancia absoluta del sueldo base por
sobre las bonificaciones variables (bonos), terminar con el Simce
como prueba ordenadora del mercado educativo y centrada en el
rendimiento escolar, y reemplazarlo por un sistema nacional de
evaluacion muestral de cardcter formativo que permita monitorear,
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acompaifar y mejorar los aprendizajes desde larealidad concreta de
cada escuela (pp. 121-2).

Por otro lado, desde las escuelas y territorios, se realizan esfuerzos
por la recuperacion del sentido piblico en educacion, en el terreno
del aula y la gestién educacional®. Estas escuelas comparten el hecho
de que siendo subvencionadas por el Estado, impulsan propuestas
innovadoras en el ambito de la gestidn, el curriculo y la evaluacion
sobre la base del desarrollo de los saberes docentes y la comunidad
en general. Las transformaciones pedagdgicas se orientan hacia un
reposicionamiento del/la estudiante al centro del proyecto educativo
del establecimiento. Los equipos docentes se fortalecen con la decision
politica de las direcciones de aumentar las horas no lectivas para la
reflexion critica sobre sus practicas. Se gestionan apoyos pedagdgicos
para consolidar un proyecto educativo participativo que asume como
desafio la integracion curricular, sumado a laincorporacion de nuevas
tematicas propuestas por los mismos estudiantes.

Si bien el desarrollo de estas experiencias es fragmentada y la
proyeccion de la movilizacidon docente de 2015 incierta, la pérdida
del poder docente pasa innegablemente por la pregunta por la
recuperacion del sentido ptblico del trabajo docente. Al mismo
tiempo requiere repensarse el sentido pablico de la educacién en
el contexto del predominio de una escuela que, en la actualidad,
despoja a la comunidad educativa de su «memoria pedagbgica». Tal
como lo pusiera en practica parte del movimiento docente desde 1920
en adelante, se educaba a estudiantes para ser pensadores criticos y
activos que desarrollaran destrezas para ingresar al mundo laboral,
pero a la vez fueran preparados para cuestionar las desigualdades
de ese lugar, imaginando otras formas de trabajo organizadas

8  Conlamovilizacién por la educacion de 2011, se iniciaron procesos de transformacion
interna a los establecimientos movilizados sobre la base de un replanteamiento de las
relaciones de la comunidad educativa, hacia formas mas democraticas de gestion y
trabajo pedagdgico (Colectivo Diatriba/Opech-Centro Alerta, 2011; Olave y Silva, 2014).
También en los Gltimos afios, experiencias similares, bajo el liderazgo de sus directivos,
han venido impulsando cambios orientados hacia una distribucion mas horizontal
de las decisiones del proyecto educativo, junto con una mayor participacion de los
estudiantes y apoderados. Ejemplo de estos casos son el Liceo Confederacion Suiza en
la comuna Santiago Centro de la Regién Metropolitana y el Liceo Rios de Chile, en la
ciudad de Lirquén, comuna de Penco, Region del Bio-Bio (Educaciény Comunicaciones,
2015, p. 14-30).
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democréticamente. Pero para ello se requiere la constitucion y expresion
de una voz docente propia, disponiendo de «recursos propios para
realizar investigaciones que les capaciten para la autodireccién y
no para la dependencia» (Contreras, 1999, p. 460-61). La proyeccion
de las experiencias puestas en valor en este ensayo es aun incierta,
pero constituyen espacios relevantes de innovacion pedagogica y
construccion de nuevos lenguajes sobre la base de la puesta en accién
de un trabajo docente con sentido publico.
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