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Profesorado organizado en Chile: poder
docente y movimientos pedagogicos

Leonora Reyes-Jedlicki
Departamento de Psicologia (DP/UCHILE). Facultad de Ciencias
Sociales. Universidad de Chile

Este ensayo se propone abordar la historia de las organizacio-
nes docentes en Chile, poniendo el énfasis en su capacidad
histérica de construir, sobre la base del desarrollo de saberes
de experiencia, un conocimiento y pensamiento pedagégico
propio. Estas capacidades han sido escasamente reconoci-
das desde el saber experto académico y gubernamental, sin
embargo han tenido presencia publica a través de la puesta
en marcha de précticas de innovacién socioeducacional y
pedagdgica critica.

El texto refiere a fragmentos de la historia del movimien-
to pedagogico docente chileno y latinoamericano. En tanto
proceso de conquistas del derecho a transformar préacticas
pedagégicas instaladas centenariamente, los y las docentes
participantes de este movimiento reelaboran su practica y se
comprenden como trabajadoras y trabajadores de la cultura,
en un proceso de recuperacion y creacién de una nueva cul-
tura y sociedad. De esta manera, el ensayo invita a sumer-
girse en una de las zonas que permanecen mds sombrias en

18. Este texto contiene ideas que vienen desarrolldndose hace ya una déca-
da de trabajo en investigaciones, docencia y talleres con docentes organizados.
Sin duda, algunas de las reflexiones aqui expuestas, tributan de conversaciones
surgidas con el equipo de Narrativas Docentes de la Universidad de Chile, espe-
cialmente Ana Arévalo. También, de las experiencias de trabajo realizadas con
diversos colectivos docentes, el Colegio de Profesores de Chile y la Red Latinoa-
mericana de Estudios del Trabajo Docente - ESTRADO. Por dltimo, agradezco a
Alejandra Botinelli por la revisién, edicién y lectura critica del texto. Con todo,
me hago cargo personalmente de todo lo aqui expuesto.
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la historia de las organizaciones magisteriales, pero que es
donde se encuentra depositado, en definitiva, el germen del
poder docente.

Profesorado en la actualidad: agencia, voz y memoria
pedagogica

Esun acuerdo té4cito entre los/as autores/as de las tiltimas dé-
cadas que se han dedicado a estudiar el movimiento chileno
por la educacién, que este constituyé un hito en la discusién
sobre la reposicion de lo publico en educacién, aun cuando
no llegé a plantear un proyecto de cambio. Dicen que esta
«carencia» en el movimiento facilit6 que el sistema contintie
su desarrollo privatizante iniciado en 1980 y reaccione solo
con ajustes, sin modificar, en lo sustancial, los pilares ideol6-
gicos y juridico-normativos que lo sustentan (Mayol, Azécar,
2011; Salazar, 2011a; 2012). Con ello se entiende, bdsicamente,
la garantia constitucional del derecho a la libertad de en-
seflanza por sobre el derecho a la educacion, el justificante
como mecanismo de financiamiento y la administracién de
las escuelas a través de un sistema de sostenedores (Assaél
et al., 2011).

Al mismo tiempo, como respuesta a las movilizaciones
estudiantiles de los aflos 2006 y 2011, los ajustes al modelo
realizados por los gobiernos de turno en el marco de reformas
educativas globales, profundizaron las légicas del nuevo ge-
renciamiento publico o «new public management» (Herrera
et al., 2016). De estos cambios surgié una serie de leyes que
definieron un «nuevo marco regulatorio del trabajo docen-
te» (Assaél et al., 2015), configurando un nuevo escenario
sociopolitico en Chile y transformando los significados y
valores de quienes habitan y trabajan en sus escuelas. Este
nuevo escenario educativo-laboral impacté, en particular, la
experiencia del profesorado: creciente precarizacién y flexi-
bilidad laboral (Mejias, 2006, Sisto, 2009, Unesco, 2005, Cor-
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nejo, 2013), marcada por la intensificacion, estandarizacién y
densificacién de su quehacer en la escuela (Hargreaves, 1997);
culpabilizacién y desvalorizacién de los saberes experiencia-
les que estos poseen como acumulado (Miranda et al., 2015);
y deterioro de los ambientes laborales (Cornejo, Reyes, 2008;
Arévalo et al., 2016).

Las nuevas légicas de evaluacién por desempefio escolar
y de mecanismos de rendicién de cuentas para las escuelas,
han transformado la cultura escolar (Acuiia et al., 2014) y
la concepcién del trabajo docente. Si bien en el discurso de
la nueva profesionalidad docente predomina la idea de un
«docente efectivo» (Bellei et al., 2008, p.16) que logra autono-
mia, tiene disposicién para ser evaluado por su desempeilo,
usa eficazmente las herramientas tecnoldgicas y desarrolla
capacidad autocritica (Bellei, 2001, p.139), también existen
detractores. Por ejemplo, Laval y Dardot proponen que bajo
esta concepcién de trabajo docente, los profesores actian
«animados por un espiritu empresarial», siendo «capaces de
aprovechar las oportunidades de ganancias». No se trata de
que estén siendo «dirigidos» por algo o alguien, sino que el
sujeto en situacién de mercado produce su propia subjetivi-
dad, ya que el mercado tiene como caracteristica liberar y
estimular este «kemprendimiento humano», estimulando el
«gobierno de si mismo» (2013, pp. 145-146).

El profesorado es redefinido como un sujeto de transmi-
sién de conocimientos que pueden ser medidos sin historia,
ni del entorno de trabajo, ni de su vida (Wrigley, 2004; Good-
son, 2003), «dando solo lo que se pide» (Goodson, 2001, pp.
4-5). Esta prescindencia de los contextos naturaliza un suje-
to educativo sin historicidad, sin identidad de género, clase
social y etnia, subyaciendo la idea de un «sujeto universal»,
donde estudiantes, profesores y directores son «sujetos sin
agencia, entrenables, evaluables, accountables, unidades cog-
nitivas estdndar» (Carrasco, 2007, p. 296).

El proyecto publico de profesionalidad construido por el
profesorado como sujeto politico colectivo durante el siglo
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xx va quedando atrds, siendo reemplazado por uno basado
en la carrera individual. E] nuevo marco regulatorio de la
educacién chilena ha condicionado el accionar, el saber y la
subjetividad de los docentes inhibiendo su despliegue como
sujeto auténomo, deliberante y constructor de conocimiento.
Su discurso, restringido a los limites del discurso hegemé-
nico, niega la dimensién politica del trabajo, asocidndola a
lo reivindicativo institucional. Esto explicaria la pasividad y
ausencia de los docentes en las movilizaciones por la educa-
cién, distancidndose del discurso construido por las organi-
zaciones estudiantiles (Cornejo, Insunza, 2013). Con todo, la
movilizacién docente impugnando el proyecto de nueva Ca-
rrera Docente' introducido por el ejecutivo en el parlamento
en 2015, abrié una ventana al claustro institucional en que se
encontraba la movilizacién docente. Desde entonces reapare-
ce un movimiento magisterial, incipiente pero con vitalidad
y cierta presencia puiblica. Como lo sefiala un lider del mo-
vimiento, la reocupacién masiva del espacio publico implicé
poner en debate el caracter de la organizacién que se queria
para los trabajadores de la educacién y la conviccion de que
el caracter de la lucha docente en estos tiempos no era labo-
ral, sino «politico-ideolégico-cultural» (Gonzdlez, 2015, p.
117-120). El cuestionamiento al proyecto signific6 propiciar,
desde los espacios de trabajo docente, no solo mejores condi-
ciones de trabajo y mejoras salariales, o cambios estructura-
les a nivel del financiamiento de la educacién piblica, sino
reconocer la docencia como una préctica dialégica-reflexiva y
transformadora, y la necesidad de garantizar éptimas condi-
ciones de ensefianza (por ejemplo, 50 y 50 por ciento de horas

19. Este es el nombre dado al proyecto de ley que crea el Sistema de Desarro-
1lo Profesional Docente y que norma las condiciones para el ingreso, el ejercicio,
desarrollo y formacién, ascenso y retiro de la profesién docente, definiendo la in-
tegralidad de factores que impactan en el quehacer profesional de los/as docentes.
Tiene por objetivo la acreditacién, promocién y seguimiento del desarrollo docen-
te, fija tramos sobre su progresién en tareas, responsabilidades y remuneraciones,
basados en evidencias de desempefio y conocimiento profesional.
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lectivas y no lectivas, entre otras medidas), estructura sala-
rial con predominancia absoluta del sueldo base por sobre
las bonificaciones variables (bonos), terminar con el Simce
como prueba ordenadora del mercado educativo y centra-
da en el rendimiento escolar, y reemplazarlo por un sistema
nacional de evaluacién muestral de cardcter formativo que
permita monitorear, acompafiar y mejorar los aprendizajes
desde la realidad concreta de cada escuela (pp. 121-2). La ley
fue definitivamente promulgada en abril de 2016, incluyendo
algunos cambios exigidos por el movimiento, aunque sin mo-
dificar la visién individual y competitiva de la labor docente
expresada en una estructura salarial dispersa y asociada al
mérito individual (p. 50). Las proyecciones histéricas de este
movimiento son parte de un proceso abierto y dependen, en
parte, del proyecto politico-pedagégico que se proponga tanto
la nueva administracién del Colegio de Profesores (principal
referente organizativo del profesorado a nivel nacional), como
otras organizaciones docentes como sindicatos, asociaciones
territoriales y proyectos de innovacién/transformacion en el
marco de los principios de la pedagogia critica.

El poder docente en la historia

La constitucion histérica del sistema moderno de trabajo do-
cente es, al mismo tiempo, el relato de los docentes como
portadores y gestores naturales de saberes de experiencia, y
entonces, de «poder docente» (Goodson en Ferndndez, 2000).
Los docentes construyen y reconstruyen permanentemente
un poder a través de sus saberes, su palabra y su accién; el
poder se construye en el tiempo, y las narrativas escritas y
orales que lo sustentan son a su vez producto y productoras
de los procesos de cambio histérico (Reyes et al., 2014). La
literatura caracteriza el saber docente como un saber situa-
do y contextual, vinculado a escenarios socioculturales don-
de se articulan y confrontan experiencias y conocimientos
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(Muifioz et al., 2002); de caracter social-colectivo, es decir, un
saber que adquiere sentido y significado en el seno de una
comunidad, que nace en una instancia colectiva de trabajo,
y en tanto es producido y utilizado, Tardif lo denomina «la
cultura docente en accién» (2004), es decir, un saber-hacer
que implica empoderamiento y autonomia de un docente que
se autoconcibe como constructor de si, de su saber y de su
accionar. E] profesor es un sujeto que se entiende como posee-
dor de conocimientos y de un saber-hacer que proviene de su
propia actividad, que asume su préctica a partir de los signi-
ficados que él mismo le da, estructurando y reorientando su
accién pedagdgica; un saber que se construye en la praxis y
se constituye en la teoria que origina el mismo educador en
relacién de didlogo y colaboracion con sus pares, en los pro-
cesos de reflexién colectiva sobre el sentido de su quehacer
pedagdgico (Mena, Romagnoli, 1993).

Lanaturaleza de este saber se constituye en poder docente
en tanto busca una accién afirmativa. Es construido como
fruto de un trabajo motivado por la biisqueda de sentido,
de cardcter inmaterial y relacional, orientado por propésitos
morales (Cornejo, 2013) y que se expresa y sustenta en la pa-
labra dicha en propiedad, es decir, una palabra que suscribe
a un sujeto singular que habla, y lo aleja de los discursos
institucionales que lo hacen desaparecer (Voraber, 1997). El
poder se concibe como un potencial ligado a la naturaleza de
los docentes, en tanto mediadores entre los estudiantes y el
mundo de afuera, y al afecto, muchas veces tinico sustento
de las clases (p.46).

En efecto, el profesorado chileno del siglo xx y xx1, como
se verd mas adelante, levanté propuestas pedagogicas criticas
y alternativas educacionales frente a un modelo hegeménico
de escuela que se bas6 en una distribucién curricular so-
cialmente segmentada, de gestién centralizada y basado en
teorias pedagégicas extranjeras (Reyes, 2005, 2014). Dichas
alternativas, pese a desarrollarse en diversos contextos tem-
porales y espaciales, han mantenido ejes comunes: nifios/as
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considerados como sujetos histéricos y el centro de la pro-
puesta educativa de recambio; contribucion, a través del cu-
rriculo, al fortalecimiento de las culturas locales; curriculo
participativo y pertinente y gestién educacional distribuida
(Reyes, 2014). Preguntarse por el «poder docente» del profe-
sorado implica plantearse sus modos de construccion y el
potencial transformador de sus propuestas, considerando que
este «poder» se desarrolla a través del despliegue de saberes
sistematizados desde ellos mismos, puestos en accion a través
de experiencias pedagégicas y colectivas, que apuntan hacia
la transformacion de sus précticas, la escuela y el sistema
educacional en general, y donde las narrativas escritas u ora-
les han sido y son a la vez productoras y productos de dichas
transformaciones. Esto es lo que se conoce, en sintesis, como
«movimientos pedagégicos» (de aqui en adelante MP).

Movimiento pedagégico en Chile: trascendencia histérica y
proyecciones

La nocién de MP emerge desde la experiencia del profesora-
do colombiano en la década de los ochenta, al hacer frente
a un intento de reforma curricular nacional de corte con-
ductista por via de la tecnologia educativa. A partir de este
momento, comenzé a tejerse la historia del movimiento pe-
dagogico colombiano basado no solo en una respuesta criti-
ca coyuntural, sino de resistencia y desarrollo de procesos
alternativos de autoorganizacién asociados a una bisqueda
de identidad tanto individual como colectiva; no como asala-
riado exclusivamente sino como pedagogo; no solo como un
saber desde lo pedagdgico sino desde un lugar, el sindicato;
no solo como constructor de critica sino de propuesta peda-
goégica transformadora. Sobre estas premisas, el MP amplia
el concepto de pedagogia a «escuela nueva», para lo cual el
docente debe prepararse y capacitarse. A través de esto se
propone recuperar la voz —entendida como la capacidad de
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autorrepresentacion— hablando de educacién a su nivel y evi-
tando ser suplantado por los «expertos» de la educacion. Los
docentes ganan en este proceso su derecho a transformar el
proceso pedagdégico, transformando su propia practica, en-
tendiéndose como trabajadores de la cultura, en un proceso
de recuperacién y creacién de una nueva cultura y sociedad
(Mejias, s/f; Tamayo, 2006; IDEP, 2014).

En Chile, este concepto es recreado y dado a conocer por el
MP del Colegio de Profesores hacia finales de la década de los
noventa (Assaél, Guzmadn, 2002), pero es posible identificar
con este concepto muchas otras situaciones histéricas don-
de los saberes y prédcticas docentes han estado tensionados
con el marco regulatorio de la educacién. Cuando, durante la
historia de la constitucién del docente como sujeto ptblico,
politico y colectivo, esta tensién ha desencadenado acciones
colectivas, se transforma en «movimiento pedagégico». Estas
acciones adquieren, en determinadas coyunturas, forma or-
génica, sistematicidad y proyeccién (Nuiiez 1986, 1987, 1995,
2002; Reyes 2003, 2010, 2016; Reyes et al. 2013; Assaél, Guz-
madn, 2002), dando cuenta de un poder docente en latencia,
siempre presente, que se significa y vuelve a re-significar en
el tiempo.

El MP interpela un deber ser docente impuesto por més de
un siglo y medio, desde légicas ligadas al gobierno del estado
y del sistema mercantil-financiero de intercambio econémico
predominante. En la sociedad colonial, el docente fue asocia-
do a un apéstol que debia entregar desinteresadamente su sa-
ber para civilizar a la poblacién. La «cultura apostolar» es un
rasgo arraigado en la genética identitaria del cuerpo docente
y que aun pervive en algunos conceptos claves relativos a su
trabajo, como por ejemplo, la vocacién (Nifiez, 2004). Aunque
el cambio de una sociedad colonial a una republicana trajo
consigo un nuevo sistema educativo (nacional, republicano,
centralizado), la antigua misién civilizatoria que se le enco-
mendaba al docente fue adaptada y asumié la funcién de pro-
pagar con su enseflanza los valores de la patria, el orden y la
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nacién asociados al Estado (Egaiia, 2000). Desde mediados del
siglo x1x, entonces, con el comienzo de la profesionalizacion
docente, hasta principios del xx, el profesorado actué como
un agente estatal orientado por sus leyes y manuales escola-
res, pero desenvolviéndose conflictivamente en un escenario
de precariedad, del alumnado, de las propias escuelas y del
magisterio mismo. La crisis oligdrquica y el proceso de reor-
ganizacion politica de la sociedad terminaron desarrollan-
do lo que Salazar (1987) llama una «economia politica de la
educacién de masas». En este contexto, el magisterio chileno
aprendié a corporativizarse gremialmente y a luchar por me-
jores salarios. También comenz6 a dejar oir su voz autorizada
(p.103). Fue cuando aparecié la primera experiencia de MP.

La Asociacion General de Profesores de Chile (AGP) 1923-
1932: primera experiencia de movimiento pedagoégico.

Durante la tercera década del siglo xx la mayoria de los maes-
tros y maestras normalistas de Chile estaban organizados
en la Asociacion General de Profesores de Chile (AGP), una
agrupacién ampliamente reconocida por el mundo social
asalariado y estudiantil chileno y latinoamericano. Dichas
agrupaciones sociales se reunieron en torno a su oposicién al
sistema politico y econémico, y a acciones que hicieran fren-
te a la carestia alimentaria, la precariedad de las viviendas,
los bajos salarios y la inflacién (Reyes, 2014). La base de la
Asociacién se encontraba constituida por agrupaciones pro-
vinciales de maestros primarios repartidas por el territorio
nacional, que se comunicaban entre si a través de una pu-
blicacién periédica autogestionada llamada Nuevos Rumbos.
En este marco de apoyo y legitimidad social, elaboraron una
propuesta de reforma educacional para el pais:

[la Asociacién General de Profesores] convencida de que la edu-
cacion es el medio més seguro de lograr la conquista de todas
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las reivindicaciones que hoy anhelan todas las clases produc-
toras, ha elaborado un proyecto de reconstruccién de la ense-
fianza nacional. Este proyecto, presentado ayer al Gobierno, e
informado por una comisién especial, consulta los intereses
proletarios en armonia con las explicaciones que algunos de
mis compaiieros han venido dando en el seno de vuestras ins-
tituciones. [...] La escuela de mafiana formard hombres y no
lacayos, productores y no pardsitos... (Nuevos Rumbos, Santiago,
1° de mayo de 1925, p. 9).%°

Hasta hoy la AGP es reconocida como el primer movimien-
to gremial de profesores que, trascendiendo la reivindicacién
basada exclusivamente en mejoras de las condiciones de tra-
bajo y salariales, relevé la necesidad de desarrollar sujetos
docentes gestores de propuestas pedagégicas y educacionales
sobre la base de su experiencia social y docente. Conscientes
de este paso quisieron trascender las asociaciones gremiales y
politicas tradicionales inventando, como lo sefial6 uno de sus
lideres, una «nueva forma de organizacién social [...] desde
abajo hacia arriba». (G6mez, 1926:53). En este sentido, la Aso-
ciacién se desarroll6 mas como un movimiento cultural-pe-
dagégico que exclusivamente gremial (Gémez, 1926; Nuiflez,
1986; Reyes, 2003). Y su reconocimiento histérico se debe a
la capacidad que mostro para traducir el modelo de «escuela
nueva» —una corriente pedagégica nacida principalmente en
Europa y Estados Unidos y en escuelas privadas—a la cultura
del sistema escolar chileno, a través de la elaboracién de una
propuesta de reforma total de la ensefianza ptblica. Como lo
precisa Gémez Cataldn cuando se ve en la tarea de difundir la
reforma que habian elaborado con las bases, «...no se crea que
esta reforma educacional solo estd entregada a los maestros.
Todo el mundo debe colaborar en ella. Los padres de familia
deben estar en constante interaccién con los profesores. Los

20. Nuevos Rumbos es una publicacién periédica y el Organo de la Asocia-
cién General de Profesores de Chile. Fue publicada entre los afios 1923 y 1926
(primera época), y 1931 y 1932 (segunda época).
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obreros, industriales, agricultores, profesionales, periodistas,
etc., deben participar en este movimiento de regeneracion
nacional». (Entrevista en Revista Educacién, Santiago, Mi-
nisterio de Educacién, Tomo 5, Afio XXXV, marzo de 1928,
n® 1, p. 33).

El siguiente texto es clarificador del nivel de cambios que
impulsaba la AGP:

«Vivimos un periodo de transicién entre la escuela vieja y la
escuela nueva. Si Ud. no ayuda a los maestros, la obra educa-
cional es incompleta. Hasta ayer, la obra de la escuela, estaba
entregada exclusivamente a los maestros. Los padres matricu-
laban a sus hijos y no volvian més a la escuela. Pero todo tiene
que ser distinto, si deseamos el bien de los nifios. En primer
lugar, la escuela debe ser escuela-vida. [...] La escuela no solo
serd del maestro. En primer lugar es de los nifios y de sus pa-
dres. Los vecinos deberdn acercarse a la escuela y participar de
ella, porque la educacién es un problema social, es decir, de la
colectividad. Es el méds grande de los problemas humanos. La
escuela tiene que estar ligada con el hogar. Este debe extender
su influencia benéfica a la escuela de modo que la energia co-
lectiva del barrio, alce el nivel cultural de los padres y de los
vecinos, secunddndolos en sus quehaceres de toda indole; en
una palabra, constituyéndose en una institucién de servicio
social permanente». (Gémez en Revista educacién, Santiago,
Ministerio de Educaciéon, Tomo 5, Afio XXXV, marzo de 1928,
nol, p. 41).

El plan de reforma impulsado por los/as maestros/as dio
origen al Decreto 7.500, implementado entre 1927 y 1928, y
se bas6 en la concepcién de un sistema educacional en el
que los organismos directivos estarian conformados por do-
centes, representantes de instituciones obreras, técnicos del
municipio y padres de familia. Se trataba de la formacién de
un nuevo sujeto docente que «[...] basara su préctica educa-
tiva sobre una concepcion filoséfica del mundo y sobre una
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verdadera orientacién acerca del instante social de Chile. El
problema pedagdégico es un problema general civico y huma-
no». (Revista Educacion, Santiago, Ministerio de Educacion,
Tomo 5, Afilo XXXV, marzo de 1928, n° 1, p. 32).

El profesorado congregado en la AGP comprendia como
una de sus actividades centrales el autoperfeccionamiento:
se trataba, en rigor, de las primeras actividades de «trabajo
colaborativo» con fines politico-pedagégicos. Los maestros
de la Asociacién organizaban para si mismos «cursos li-
bres» basados en el perfeccionamiento cultural, que sur-
gian de la constatacién de que la instruccién recibida en
las escuelas normales no era suficiente para comprender y
desempefiarse en la desafiante realidad social y educacio-
nal condicionada por la «cuestion social». Las materias de
los cursos versaban sobre sociologia, biologia, psicologia,
filosofia de la educacién e higiene sexual (Nuevos Rumbos,
Santiago, 20 de mayo, 1 de junio y 21 de junio de 1926.).
También propiciaron los «Circulos de estudios de la biolo-
gia pedago6gica» consistentes en brigadas que recorrian el
pais explicando y promoviendo la reforma, resultando ser,
en concreto, procesos colectivos de discusién y reflexién
sobre la practica. Cautelaron ademds que hubiera una di-
versidad de intercambios de experiencias pedagégicas para
enriquecer el trabajo formativo incluyendo en cada uno de
estos circulos seis profesores secundarios, tres primarios y
un médico (Nufiez, 1995).

La reforma basada en los postulados de la Asociacién
fue detenida abruptamente en agosto de 1928, por el mismo
gobierno de Carlos Ibdafiez del Campo que la habia acogido
nueves meses antes como parte de su politica de gobierno.
Como dijera José Carlos Maridtegui (1981) en «La crisis de
la reforma educacional en Chile», un articulo publicado
en 1925:

La reaccién de las fuerzas conservadoras y burocraticas ha so-
focado la obra de la Asociacién General de Profesores de Chile,
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en los instantes en que la Reforma de la Instruccién Piblica en
ese pais, concebida y actuada por los maestros de la Asociacion,
era mds atenta y documentadamente estudiada y estimada en
América. La reforma educacional chilena constituia, hasta la
reciente represion, de cuyas proporciones sélo ahora se tiene
cabales noticias, el acontecimiento més importante de la vida
cultural hispano-americana. (87)

Una vez despedidos, relegados y exiliados los y las docen-
tes lideres del movimiento, el Gobierno impulsé una con-
trarreforma, incorporando solo algunos aspectos formales
de la reforma impulsada por la AGP (Nifiez, 1986). Fue asi
como nacieron —alejados de la propuesta original comuni-
taria del movimiento impulsado por el profesorado prima-
rio— los establecimientos experimentales, bajo un estricto
control estatal.

La creacién de Renovacién, publicacién periédica que si-
guié a Nuevos Rumbos, describe las actividades de desarrollo
profesional docente para esta nueva etapa: lectura perma-
nente y sistematica de textos sobre la Escuela Nueva, rea-
lizacién de cursos, congresos pedagédgicos y convenciones
que congregaban a centenares de maestros, implementacién
de centros de estudio y asambleas deliberantes, lectura de
periédicos y paginas educacionales en la prensa de muchas
localidades. Ademds, continuaron elaborando y divulgando
ellos mismos, su Plan de Reforma acallado por Ibafiez, pero
ahora no a través de una revista de divulgacién masiva, sino
una publicacién un poco més elaborada, con reflexiones so-
bre la pedagogia, la educacién y el estado; y ya no a través
de la AGP, sino a través de pequefios grupos de estudio (Re-
novacién, 1934, p. 2). Con todo, para mediados de 1930 los
maestros asociados continuaban agitando los principios del
plan de reforma silenciado por la fuerza.
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Las Escuelas Consolidadas de Experimentacion 1946-1973:
segunda experiencia de movimiento pedagadgico.

La experiencia interrumpida de los maestros de la AGP asu-
mié nueva vigencia gracias a algunos de sus integrantes que
implementaron, afios més tarde, el plan San Carlos (1943-
1948) y la primera Escuela Consolidada (1945-1948) (Frente
Funcionalista Sindical, 1936; Nuez, 1989, 1995). La puesta
en marcha de este plan surgié de la reelaboracién de los
principios y lineamientos orgdnicos de la reforma de 1928.
Retomaron los principios de «organicidad», «correlaciony,
«descentralizacién», «diversificacién», «unitarismo» y «co-
munidad», presentes en el Decreto N2 7.500, y concentraron
todos los niveles y tipos de ensefianza en un mismo esta-
blecimiento, de modo que se asegurara la continuidad en
los estudios a los nifios y jévenes de la zona. Era la forma
de asegurar el desarrollo integral del estudiante en las dis-
tintas fases de su crecimiento. Ademads, incorporaba en su
plan educativo un aprovechamiento de los recursos produc-
tivos de la zona, organizando las prédcticas y la educacién
técnica. Por dltimo, concebia de una manera muy estrecha
la relacién entre las instituciones comunitarias y el plan-
tel educacional. Se trataba de una propuesta de organiza-
cién y administracion del sistema escolar apuntando a la
integracién coordinada de las instituciones escolares de la
zona y desarrollando vinculos entre el entorno ambiental,
social y cultural de la comunidad. Utilizaron la ley educa-
cional de experimentacién de la contrarreforma a su favor,
pidiendo promulgar a San Carlos como Zona Experimental.
De esta manera, instalaron la primera escuela consolidada
del pais en 1945. El trabajo docente, que requeria un plan
educacional de esta naturaleza, precisaba una practica de
autoformacién docente permanente y con un lugar central
en la actividad de la escuela. En una circular enviada por
el Director General del servicio en 1944, se instruia al pro-
fesorado de San Carlos para que acentuara «su capacidad
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profesional para alcanzar un nivel que le permitia partici-
par en una labor experimental» (Nufiez, 1989). Se entregaba
una pauta que incluia el estudio del problema agrario y del
problema pedagdégico, relaciones de la educacién con el me-
dio natural y social, nuevas técnicas pedagégicas y ensayos
experimentales.

El ocaso de este plan se debié fundamentalmente a la
reaccion de las autoridades hacendales, educativas y guber-
namentales de la zona, que no vieron con buenos ojos la
influencia que fue adquiriendo la innovacién educacional
y su proyeccién en la educacién del pueblo de San Carlos
(Contreras y Cataldn, 1967). Por otro lado, también deben
considerarse las dificultades de entendimiento entre los pro-
fesores locales y los promotores de la reforma educacional
(Osandén, 2007), que hicieron fracasar el intento de reforma
basada en la autoformacién docente como practica de trabajo
colaborativo.

Pocos afios después de esta experiencia, mds escuelas con-
solidadas fueron refundadas en zonas rurales y periferias de
centros urbanos. Cada una de estas experiencias, consideraba
que el eje central del problema educacional era la relacién en-
tre escuela, comunidad y democracia. Esta relacién provenia
de una reflexién que ya tenia cierto grado de elaboracién en
el movimiento de maestros primarios durante la década del
veinte. Habian sido especialmente criticos con la selectividad
social, la carencia de una orgdnica racional del sistema edu-
cacional, su centralizacién administrativa y el verticalismo
en la toma de decisiones. Junto a ello, la falta de pertinencia
respecto de las realidades locales, la carencia de criterios
técnicos y excesivos criterios politicos dio un nuevo aliento
para que los herederos del movimiento de la década del vein-
te revivieran la reivindicacién de una concepcién de escuela
volcada hacia su entorno social y cultural.

Mucha de la gente que habia formado parte de la AGP
estaba atn viva. [...] Dentro de ese movimiento estaban las
claves, y todas eran ideas centrales de la Asociacién General.
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Ahora trataban de llevarlas a la practica: continuidad de la
direccion, continuidad del proceso educativo, asegurarle a la
gente que pueda pasar sin trauma de primaria a secundaria,
diversidad de la educacién, que esté de acuerdo con lo que
son las capacidades y aspiraciones de los estudiantes, y las
relaciones entre la escuela y la comunidad, abrir la escuela
hacia la comunidad, para servir a la comunidad y para apo-
yarse en la comunidad. (Videla, 2010, p. 52)

Las Escuelas Consolidadas (1945-1973) fueron asi, basica-
mente, una propuesta de administracién racional del sistema
escolar, aunque curricularmente se cifieron al Departamento
de Experimentacién del Ministerio de Educacién. Un caso
emblematico fue el de la Escuela Consolidada de la Poblacién
Dévila Carson. En esta se organizaban continuamente cur-
sos de perfeccionamiento fuera del horario de clases, en las
distintas materias que eran de la competencia de los profe-
sores de la Escuela: teoria de la consolidacién, salud piblica,
higiene ambiental, entre otros. Se organizaban charlas con
expertos y después se reunian en equipos de trabajo para
incorporar, en forma colectiva, ordenada y coordinada los
nuevos conocimientos al quehacer pedagégico de la escuela.
Entre las funciones que debian desempefiar los profesores
jefes, estaba «reunirse al menos una vez cada periodo es-
colar con los profesores, a fin de intercambiar informacién
sobre los estudiantes, discutir aquellos casos dificiles que
podrian plantearse, y evaluar los aspectos de su personali-
dad» (Contreras y Cataldn, 1967, p. 77). Recogiendo el legado
del movimiento de los profesores asociados, los/as docentes
consolidados/as continuaron sosteniendo que el perfecciona-
miento entre pares era una de las bases de sustentacion de
este proyecto educativo.
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Los Talleres de Educadores: tercera experiencia de
movimiento pedagdgico

Los Talleres de Educadores (TE) 1972-1973

Mientras las escuelas consolidadas de experimentacién se di-
seminaban en campos y periferias urbanas, desde el ministe-
rio de educacién del gobierno de Salvador Allende se levanta-
ban los Talleres de Educadores como una propuesta politica,
investigativo-pedagoégica y metodolégica que tenia por objeto
analizar critica y colectivamente su practica para mejorarla.
Eran concebidos como un grupo pequeiio y autorregulado, y
de aprendizaje a través de la practica. Quien coordinaba esta
experiencia desde el Ministerio de Educacién era Rodrigo
Vera, Coordinador del Centro de Perfeccionamiento, Experi-
mentacién e Investigacién Pedagégica (CPEIP):

«Esta idea de la reflexividad sobre la propia préctica, en grupo
chico, autorregulado, es una idea que surge en el contexto de
la UP como una manera de hacer efectiva la participacién de
los docentes en los procesos de transformacién educacional.
Se entendia en ese tiempo ya como una manera de vivir una
nueva democracia. Democracia que pasa por la transformacién
del sujeto y la transformacién de la propia practica. [...] Y no
es una idea mia sino lo que yo hago es que conduzco un proce-
so de participacién y de reflexién donde la consigna es c6mo
imaginar un sistema de perfeccionamiento permanente capaz
de acompafiar un proceso de cambio, un proceso de reforman.
(Rodrigo Vera, entrevista, 2005)

En el contexto del proyecto de democratizacién social de
la Unidad Popular, era una manera de hacer efectiva la par-
ticipacién de los docentes en los procesos de transformacién
educacional. El propésito era exigir del educador toda su ca-
pacidad creativa, de optar, de tomar decisiones, de mantener
una permanente actividad critica y practica frente a su propio
trabajo profesional (Vera, 2010). Un decreto facilité el proceso
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incluyendo dieciocho dias al aflo dedicados a perfecciona-
miento autorizando suspensién de clases para el desarrollo
de actividades de consejos locales y departamentos locales
de asignatura (Ley N°538, Diario Oficial, 1972). El decreto fue
derogado poco después de producido el golpe de estado bajo
el argumento de «no coincidir con la nueva politica educa-
cional» (Reyes, 2013).

El golpe militar de 1973 signific6 el fin de una era inicia-
da en las primeras décadas del siglo xx, cuando grupos de
profesores autogestionaron iniciativas de trabajo colaborativo
con tal grado de intensidad que terminaron legitimandose,
ante un Estado deseoso de entablar un didlogo permanente
con el profesorado, un actor estratégico en los procesos de-
mocratizadores de 1927 hasta 1973. Después del golpe los
establecimientos publicos del pais fueron intervenidos, entre
estos, treinta y un escuelas consolidadas. Para la reestruc-
turacién privatizadora impulsada desde 1980, las escuelas
fiscales fueron municipalizadas y se les asigné un ntimero.
De ahi en adelante el lugar del profesor en la sociedad chilena
se transform¢ radicalmente. La cancelacion juridica del Sin-
dicato Unico de Trabajadores de la Educacién (SUTE) a pocos
dias del golpe, el traspaso de los docentes desde el Estatuto
Administrativo al Cédigo del Trabajo, despojdndolos de su
condicién de funcionarios publicos, y la transferencia de las
unidades académicas de educacién superior encargadas de la
formacién de profesores a entidades no universitarias, preca-
rizaron su condicién social global. El profesorado organizado
y opositor al nuevo régimen, se recluyé en microespacios de
trabajo, desarticulados entre si, y al amparo de organizacio-
nes no gubernamentales, con el fin de desarrollar su trabajo
colaborativo, que era la forma que habia encontrado para re-
solver las dificultades que debia enfrentar. Por fuera, la junta
militar creé el Colegio de Profesores con el fin de simbolizar
con ello el desarrollo de una identidad «profesional», dejan-
do atrds el de trabajador intelectual asalariado organizado y
funcionario del Estado. Solo desde el afio 2000 en adelante,
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la médxima organizacién del magisterio, el Colegio de Pro-
fesores, retomo el trabajo colaborativo desde los contextos
de las escuelas. A pesar de ello, no volvié a tener la fuerza e
intensidad lograda entre las décadas del veinte y del setenta.

Los Talleres de Educadores Democraticos (TED) 1980-1994
El proceso de rearticulacion sindical magisterial durante la
dictadura militar entre 1977 y 1979 se caracteriz6 por un
movimiento timido, pero sostenido, frente a la reestructu-
racién privatizadora del sistema educacional. Al principio,
las asociaciones culturales representaron la inica forma de
reunirse sin llamar demasiado la atencién de los aparatos
represivos de la Dictadura. Las reuniones comenzaron a ha-
cerse cada vez mds frecuentes, en torno a talleres de cuento,
poesia, teatro, pintura, hasta deportivos. El apoyo de la Iglesia
Catdlica fue estratégico, posibilitando una mayor coordina-
cién y sistematicidad para este tipo de reuniones. Estas se
realizaban en los Departamentos de Capacitacién Laboral de
la Arccididcesis de Santiago, confluyendo en la Coordinadora
Metropolitana de Educadores. Con el tiempo, las tematicas
variaron desde pefias folcléricas a asambleas sindicales, ha-
ciendo llamados al magisterio para constituir Consejos Gre-
miales. El mismo proceso se daba en otras ciudades del pais
como Concepcién y Vina del Mar, lo que en conjunto conver-
gid en la creacién de la Asociacion Gremial de Educadores de
Chile AGECH en 1981. Esto posibilité organizar al magisterio
para oponerse a los cambios estructurales en las condiciones
laborales. Las principales acciones politicas del profesorado
durante la década del ochenta se enfocaron en el anélisis y
balance de estas, haciendo que «lo laboral» asumiera maés
protagonismo que «lo pedagégico». A pesar de ello, grupos
de profesores lograron desarrollar importantes procesos de
trabajo colectivo, basados en la autoinvestigacién y reflexién
de la practica pedagégica (Reyes, 2005, pp. 283-329).

Los Talleres de Educadores Democraticos (TED) resurgie-
ron hacia fines de la década en un nuevo contexto: al alero de

Profesorado organizado en Chile 121



una Organizacién No Gubernamental chilena: el Programa
Interdisciplinario de Investigaciones Educacionales (PIIE), y
con el apoyo financiero de agencias de cooperacién canadien-
ses y noruegas. En ese marco asumieron tres grandes ejes
de trabajo: la construccién de un nuevo orden y una nueva
cultura escolar, generando condiciones propicias para que
los alumnos pudieran convertirse en protagonistas de sus
aprendizajes y los docentes en protagonistas de su perfeccio-
namiento; insercién en el trabajo de las organizaciones gre-
miales de modo que los mismos educadores se convirtieran
en los protagonistas del mejoramiento de la calidad docente;
y, lograr la comprension de la docencia en el sistema escolar
como una labor de orden «profesional» y no meramente de
orden «técnico».

Su fundamento radicaba en la concepcién de que «para
generar cambios que apuntaran al mejoramiento de la cali-
dad de la educacién, era fundamental transformar la rela-
cién pedagégica cotidiana» (Assaél y Guzmadn, 1992), y en
este proceso, los profesores debian tener un rol protagénico.
Se pretendia con esto cambiar una concepcién de «calidad
de la educacién» centrada exclusivamente en las condicio-
nes materiales de la escuela (planes y programas, niveles de
preparacién formal del docente, o mejores condiciones de
empleo y trabajo) por un cambio en el rol del profesor y de la
organizacién del trabajo docente (Assaél y Guzmadn, 1994).

Estos grupos no establecieron redes profundas con el en-
torno comunitario de la escuela al no haber sido una préctica
pedagdgica desarrollada en el interior de los establecimientos
ni del sindicato. A pesar de ello, su planteamiento pedagégi-
co, en esencia, apunto a establecerlas, focalizando su trabajo
en una etapa previa: la promocién de metodologias de trabajo
que apunten a desarrollar relaciones democraticas entre los
sujetos dentro de la escuela. Los TED sucumbieron pocos
afios después de iniciada la transicién hacia la democracia
al no ser incorporados como una parte importante del tra-
bajo desarrollado por la AGECH ni el Colegio de Profesores,
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ni tampoco por la reforma educacional emprendida por los
gobiernos de la coalicién gobernante.*

El Colegio de Profesores de Chile A. G. (CPdCh): cuarta
experiencia de movimiento pedagadgico

Los grupos de investigacién y los lideres pedagdgicos nacidos
al alero del Departamento de Educacién y Perfeccionamiento
del Colegio de Profesores constituyeron, en concreto, el auto-
denominado Movimiento Pedagégico. Ello, en medio de una
creciente frustracién frente al desinterés de las médximas au-
toridades politicas de la transicién democréatica en generar las
condiciones propicias para las transformaciones sustantivas
y democratizadoras que se esperaban en los establecimientos
educacionales. Esta situacién hizo que el democratizado y
recuperado Colegio de Profesores convocara, a siete afios de
iniciada la transicién, a un Congreso Nacional de Educacién.
El diagndstico de la situacién educacional del pais, realizado
en esta instancia, fue critico: «|...] la educacién chilena pare-
ce como elitista, ya que tiende a marginar en vez de integrar.
Reproduce las diferencias socioeconémicas y culturales de
la sociedad» (Colegio de Profesores, 1997: s/p).

En el Congreso, junto con criticar la politica educacional
vigente se acordé impulsar un Movimiento Pedagégico con el
proposito de recuperar la capacidad histérica de los docentes
organizados para intervenir directamente en los problemas
educacionales, bajo la premisa de que «[...] La educacién
debe ser un elemento liberador y dindmico que permita a
las personas desarrollar su conciencia critica y favorecer la
formacion de sujetos constructivos, que se constituyan en
verdaderos protagonistas sociales. Propiciar el desarrollo del
pensamiento divergente y garantizar, como Politica de Es-

21. En Chile, «Transicién hacia la democracia» es el nombre coloquial que
recibe el periodo histérico que se inicia en 1990 con el traspaso de mando del
dictador Augusto Pinochet al presidente elegido Patricio Aylwin.
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tado, la mdxima pluralidad en la informacién» (Colegio de
Profesores, 1997: s/p).

A partir de entonces, comenzaron a reunirse pequeios
grupos de profesores con el objeto de desarrollar investiga-
ciones sobre los problemas que enfrentan en las escuelas
donde se desempeiian (Assaél y Guzmadn, 2002). Los grupos
trabajaron con el enfoque tedérico-metodolégico de la investi-
gacidn-accién estudiando, en conjunto, los problemas perci-
bidos por los integrantes de una comunidad en sus practicas
cotidianas. El desarrollo de las investigaciones permiti6 for-
mular alternativas de accién al problema indagado y durante
su proceso contribuy6 a la resignificacién de las maneras de
comprender el rol docente produciendo modificaciones en la
dindmica escolar y, por lo tanto, una resignificacién también
de la identidad docente (Cornejo y Reyes, 2008).

Hacia fines de la década, el Movimiento Pedagégico decayd
por miltiples factores que no serdn detallados en este articulo
pero que, en general, se debieron a diferencias politicas inter-
nas insalvables dentro del gremio y al cese del financiamiento
internacional que sustentaba este proyecto. El cambio de di-
rectiva y las diferencias en los enfoques de trabajo provocaron
un recambio en los equipos de apoyo y el advenimiento de un
periodo de latencia, sin mayores acciones en este &mbito. Solo
en 2015 el Movimiento Pedagégico es retomado por un nuevo
equipo de trabajo y bajo una modalidad: la documentacion
narrativa de experiencias pedagégicas.

Los nucleos de sistematizacién de docentes: la Documentacion
Narrativa de Experiencias Pedagdgicas (2015-2016)

Con el apoyo y financiamiento de la Internacional de la
Educacion, el Colegio de Profesores retomo el trabajo en co-
lectivos docentes con la sistematizaciéon reflexiva y critica
de sus experiencias, a través de la metodologia de la docu-
mentacion narrativa. Asi, a lo largo de Chile se desplegé en
varios municipios el proyecto Documentacién Narrativa de
Experiencias Pedagdgicas, basado en sesiones de trabajo en
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las que se elaboran relatos pedagégicos que posibilitan a los
docentes escribir sus experiencias y escuchar las de sus pa-
res, reflexionar colectivamente sobre sus practicas y poner
en evidencia la complejidad del quehacer docente y la diver-
sidad de conocimientos, criterios, argumentos, intuiciones y
emociones que se ponen en juego cada vez que los profesores
toman decisiones pedagdgicas en las escuelas. El trabajo de
documentacion narrativa se realiza en nicleos de sistemati-
zacién de no més de ocho personas, a través del intercambio
de relatos, preguntas y observaciones. Ademds se realizan
reuniones periédicas de andlisis y reflexién sobre las expe-
riencias pedagoégicas de cada uno de los miembros del equipo
y las narraciones que vayan surgiendo, donde la reflexién
colectiva alimenta e impulsa la reflexion personal y escritura
del docente narrador.?*

Probablemente las movilizaciones de fines de 2014 y 2015,
el paro docente y la recuperacién de clases fueron factores
obstaculizadores de que, este nuevo proyecto de trabajo co-
laborativo entre docentes, tomara el impulso necesario para
convertirse en un referente intelectual y organico del gremio.
El trabajo se discontinu6 con la siguiente directiva.

Grupos de docentes de escuelas en transformacion (2015- ):
inueva experiencia de Movimiento Pedagogico?

Como consecuencia del movimiento por la educacién de
2011, algunos liceos municipales fueron objeto de procesos
de transformacién internos sobre la base de un replantea-
miento de las relaciones de la comunidad educativa hacia for-
mas mas democréaticas de gestion y trabajo pedagdgico. Las
breves e intensas experiencias de establecimientos tomados
por sus estudiantes, primero, y apoyados luego por grupos

22. Ver http://www.revistadocencia.cl/documentacion-narrativa-de-expe-
riencias-pedagogicas/
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de docentes y apoderados, tanto en el caso de los «liceos
autogestionados» (Colectivo Diatriba/ Opech-Centro Alerta,
2011) como en el de la Escuela Repiblica Dominicana (Olave,
Silva, 2014) fueron muestra de aquello. Otro tipo de expe-
riencias con similares propdsitos fueron desarrollados en un
contexto de mayor institucionalidad. Bajo el liderazgo de sus
directivos, fueron impulsados cambios orientados hacia una
mayor distribucion transversal de las decisiones del proyecto
educativo, junto con una mayor participacién de los miem-
bros de los diversos estamentos. Ejemplo de estos casos son el
Liceo Confederacién Suiza en la comuna Santiago Centro de
la Regién Metropolitana y el Liceo Rios de Chile, en la ciudad
de Lirquén, comuna de Penco, Regién del Bio-Bio (Educacion
y Comunicaciones, 2015, pp. 14-30). A pesar de sus diversos
contextos de origen, estas experiencias comparten el hecho
de encontrarse en la «érbita MP»: 1) siendo ptblicos, impul-
san propuestas innovadoras en el &mbito de la gestién, el cu-
rriculo y la evaluacién sobre la base de los saberes docentes
de la misma comunidad; 2) las transformaciones pedagoégicas
se orientan hacia un reposicionamiento del/la estudiante al
centro del proyecto educativo del establecimiento, abriendo
a todo/a joven las posibilidades de desarrollo humano; 3) los
equipos docentes se fortalecen con la decisién interna del
aumento de horas no lectivas para la reflexién critica sobre
sus prdcticas; y 4) se gestionan apoyos pedagdgicos para con-
solidar un proyecto educativo participativo que asume como
desafio la integracién curricular sumado a la incorporacién
de nuevas temdticas propuestas por los/as estudiantes. La
proyeccién de estas experiencias es aun incierta pero cons-
tituyen potentes espacios de innovacién pedagdgica sobre la
base de la puesta en accién de los saberes docentes.

En suma, las cinco experiencias de MP, desde sus diversi-
dades de formatos (asociacién, escuela, politica de perfeccio-
namiento, talleres de profesores, grupos de investigacién-ac-
ci6n), de grados de adhesién (desde un gremio casi completo
hasta pequefios grupos de trabajo dispersos) y de lugares de
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desarrollo (sindicato, escuela, politica educacional) mantie-
nen ejes comunes que los hacen comparables entre si: 1) par-
ten desde pequerios grupos autoformados, autogestionados y
coordinados entre si, reunidos para reflexionar criticamente
sus practicas con el propésito de transformarlas hacia formas
mdas democréticas; 2) con mayor o menor grado de alcance,
han apuntado al desarrollo de una profesionalidad docente
basada en una perspectiva critica a la tradicién autoritaria de
la escuela publica; 3) trabajan en la generacion de alternativas
de desarrollo docente asumiendo los problemas del aula o
del establecimiento como sujeto-objeto de la autoinvestigacion
docenteYy la reflexion colectiva sobre la practica pedagégica; 4)
logran experimentar nuevas formas de gestién escolar, incor-
porando la participacién del profesorado, de los estudiantes
y sus familias, en la decision, gestién y produccién del pro-
yecto educativo. Movimiento Pedagégico es de esta manera
un concepto «transhistérico» al reeditarse los mismos ejes en
diversos momentos y contextos de los siglos xx y xxI.

Desde una perspectiva histérica, la pérdida del poder
docente pasa innegablemente por preguntarse por la recu-
peracién del sentido ptblico del trabajo docente. Al mismo
tiempo requiere repensarse el sentido publico de la educa-
cién en el contexto del predominio de una escuela que, en
la actualidad, despoja a la comunidad educativa de su «me-
moria pedagdgica». Tal como lo pusieron en practica parte
del movimiento docente desde 1920 en adelante, se educaba
a estudiantes para ser pensadores criticos y activos que de-
sarrollaran 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
democraticamente (Giroux, 2012, pp. 46-7). Pero para ello se
requiere, como dice José Contreras, la constitucién y expre-
sién de una voz docente propia, disponiendo de «recursos
propios para realizar investigaciones que les capaciten para
la autodireccién y no para la dependencia» (1999, pp. 460-
461). La proyeccion de las experiencias puestas en valor en
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este ensayo es auln incierta, pero constituyen espacios rele-
vantes de innovacién pedagégica y construcciéon de nuevos
lenguajes sobre la base de la puesta en accién de un trabajo
docente con sentido ptblico.
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