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Resumen

A partir de la experiencia de implementacién de una politica de apoyo externo del
Ministerio de Educacién de Chile, el estudio explora las formas de apropiacién
que docentes chilenos tienen de las politicas de apoyo técnico-pedagégico provistas
por agencias externas y cdmo estas afectan y/o se integran a las propias estrategias
de mejoramiento educativo de las escuelas. Se indaga sobre la idea de que todo
establecimiento escolar, comprendido como una organizacién, elabora respuestas
sistémicas (autorreflexivas) para responder a las demandas de mejoramiento educativo
externas, en las cuales se ve reflejada su forma de entender y asumir su rol educativo. El
estudio, de cardcter exploratorio, se sostiene en un disefio cualitativo de investigacion.
Se recogieron y analizaron 6 entrevistas grupales con docentes que trabajan en los
primeros niveles de educacién bdsica (1° a 4° bdsico). La autonomia pedagdgica aparece
como una condicién para el adecuado despliegue e implementacién de estrategias
de mejoramiento. El estudio entrega indicios sobre la pertinencia y necesidad de
instancias de colaboracién y comunicacidn estratégica entre los actores de una escuela,
en la medida que el desafio del mejoramiento escolar apela a una gestién institucional
que no puede ser abordada de manera aislada por el docente.
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EL SENTIDO DEL MEJORAMIENTO ESCOLAR DE LOS DOCENTES EN EL CONTEXTO DE POLITICAS

Abstract

From the experience of implementation of the policy of shared support of the Ministry
of Education, this study explores the ways in which Chilean teachers have incorporated
the policies of technical-pedagogical support provided by external agencies, and the way
they affect and/or are integrated with the particular strategies of educational improvement
within schools. We inquire about the idea that every school, seen as an organization,
elaborates its own systemic answers (self-reflective) to face external demands for
educational improvement, in which there is a reflection of the particular way in which
teachers understand and take up their educational role. The study is based on a qualitative
research design. It is an exploratory-descriptive type of research. Six group interviews
were conducted and analyzed; the participants were teachers who work in the first levels
of primary education (1% through 4" grade) and/or preschool level. The pedagogical
autonomy appears as a condition for its required deployment and implementation. The
study provides clues about the pertinence and need for instances of collaboration and
strategic communication among the actors of a school, as the pressure for improvement
resorts to institutional management, which cannot be undertaken by a teacher in isolation.

Keywords: improvement, politics, teaching, autonomy

“Understanding the local politics and social norms that permeate the walls of schools can lead to a better understanding of why
educators act the way they do in the face of reform.” (Well et al., 1995, como se cité en Datnow, Hubbard , & Mehan, 2002)

Los cambios sociales y las nuevas demandas en educacion

Desde hace ya casi medio siglo, en las sociedades occidentales modernas somos testigos del surgimiento
de un nuevo paradigma de desarrollo que promulga, entre otros aspectos, la emergencia de una sociedad
del conocimiento, basada en el uso adecuado de la informacién y del conocimiento como fuente principal
de la productividad y desarrollo econémico de un pais y la reestructuracién de relaciones sociales derivadas
de estos cambios.! Ello ha tenido profundas implicancias en las definiciones y desarrollos de los actuales
sistemas escolares nacionales, ubicdndolos al centro del debate, siendo estos convocados a dar respuesta
a un nuevo conjunto de expectativas y a crecientes demandas de resultados educativos y de desarrollo de
competencias vistas como esenciales para el normal desenvolvimiento de las personas en la sociedad actual
(Hargreaves, Lieberman, Fullan, & Hopkins, 2010).

Los nuevos escenarios de la sociedad moderna han llevado a grandes modificaciones y transformaciones
en los marcos de funcionamiento y desenvolvimiento de los sistemas educativos y de los establecimientos
escolares, entre las que se pueden mencionar: un creciente interés por realizar y participar en mediciones
de logro educativo cada vez mds complejas y periédicas (Aske, Connolly, & Corman, 2012; Harris, 2011),
incluida la participacién en evaluaciones internacionales (a saber: PISA-OCDE, TIMSS y CIVICA-
IEA, TERCE-Unesco); una demanda de desarrollo de nuevas competencias y habilidades cognitivas y
emocionales, principalmente ligadas a la gestidn del conocimiento, a la colaboracién y autorregulacion
de los aprendizajes y al manejo de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (Enlaces,
Ministerio de Educacién de Chile, 2008)? la emergencia de paradigmas respecto del aprendizaje durante
toda la vida (lifelong learning) y el aprender a aprender, establecidos como horizonte de todo proceso
educativo (Ambrose, Bridges, DiPietro, & Lovett, 2010); el énfasis y profundizacién de las perspectivas
educativas centradas en los aprendizajes, entendidas como procesos socialmente mediados (Selwyn, 2011)?
y, finalmente, una preocupacién respecto del enriquecimiento de los ambientes donde este aprendizaje
tiene lugar, incluida la atencidn a los recursos pedagégicos utilizados, el clima o el ambiente imperante y
las competencias y capacidades de los formadores, entre otros factores (Vegas & Umansky, 2005).

' Fechadas desde los afos setenta, a grandes rasgos estas transformaciones se vinculan principalmente con procesos codependientes de
mundializacién de los intercambios econémicos, el desarrollo de nuevas tecnologias de informacién y comunicacion, las redefiniciones del
mundo laboral y la adopcién de nuevos parametros culturales y de identidad (Cohen, 2006).

> Véanse, por ejemplo, las iniciativas de New Millenium Learners, de la OCDE.

*  En la discusion educativa, no solo académica, el concepto de educacion, en particular aquella formal o institucional, se asocia cada vez mas
profundamente con el de aprendizaje y, como dice Selwyn (2011), las personas y expertos tienden a entender y definir cada vez mas las ciencias
de la educacion como ‘ciencias del aprendizaje’, que establecen y estructuran de manera rigurosa las “condiciones y arreglos [formales] donde
los aprendizajes tienen lugar”.
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En este escenario de transformacién, que surgié varias décadas atrds y se intensifica cada vez mds,
la institucién escolar y sus actores han sido impulsados a repensar y reestructurar su organizacion, su
funcionamiento y sus marcos temporales de trabajo (Brandt, 2010). A partir de cuestionamientos a la
capacidad de adaptacién, efectividad y funcionamiento del sistema escolar (Datnow, 2000; Martinic,
2010), en particular a la delimitacién de los contenidos disciplinarios, al rol y responsabilidad de los actores
educativos, a la legitimidad del cuadro institucional ad hocy otros aspectos vinculados, resurge la pregunta
sobre el rol y la autonomia de las escuelas en la transformacién de sus practicas. Desde esta perspectiva,
la capacidad institucional de innovar y crecer se torna una cualidad bésica para la organizacién educativa

(Harris, 2002), poniéndola en una encrucijada de sentido y vinculo con su contexto de desempefio (Serge,
2002).

Demandas y politicas de cambio y mejoramiento educativo en Chile

De manera similar a lo vivido en otras partes del mundo, la situacién del sistema educativo en Chile,
en todos sus niveles y modalidades, ha estado en el tltimo decenio sometida a un amplio, complejo y a
veces dspero debate y discusién publica, tanto en el dmbito académico e institucional (Bellei, Contreras y
Valenzuela, 2010; Consejo Asesor Presidencial de la Educacién, 2006) como en el foro o escena publicos
(Bassi y Urztia, 2010).* Chile ha sido el escenario de transformaciones y cambios de los principios,
disenos, ordenamiento y dindmica de los procesos educativos, iniciados en particular a comienzos de los
ochenta (PIIE, 1984). Durante la década siguiente, las politicas educativas continuaron con la légica de
adecuaci6n y de ajustes al sistema centrados en la implementacidn de estrategias de reforma educativa para
el mejoramiento de la calidad y equidad educativa (Avalos, 2010; Cox, 2003); en particular, aquellas que
proveen de apoyo técnico-pedagdgico externo a establecimientos que han mostrado sostenidamente malos
resultados, en una politica de discriminacién positiva o compensatoria (Bellei, Osses y Valenzuela, 2010).

Desde el ano 2000, y luego de la constatacién de los débiles impactos en el mejoramiento de los
aprendizajes en la prueba nacional estandarizada, SIMCE,’ en particular el rendido el ano 1999 (Asesorias
para el desarrollo, 2011), se inicia un proceso centrado en “llevar la reforma al aula”, que implicé reforzar
el apoyo al quehacer educativo, en particular de la poblacién mds vulnerable, a través de la formulacién
de nuevas estrategias pedagdgicas y didécticas (Campana LEM, Escuelas criticas, etc.) y una actualizacién
curricular (2002) que orientara el logro de objetivos de aprendizaje a partir de una implementacién
curricular mds coherente con la practica pedagdgica corriente (Martinic, 2010).

Por otra parte, a partir de las movilizaciones iniciadas el 2006, cobré fuerza un debate pablico amplio
respecto de la pertinencia y adecuacién del tipo de institucionalidad sobre la cual funcionaba el sistema
educativo, llegdndose a un relativo consenso (Consejo Asesor Presidencial de la Educacién, 2006) sobre
la necesidad de realizar cambios mds profundos en la regulaciéon y forma de funcionamiento del sistema.
En términos de politica educativa, esto se vio reflejado en la promulgacién de un conjunto de iniciativas
legales, en particular una nueva Ley General de Educacién, que reemplazé a la LOCE,® que, entre otros
elementos, instaura el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién.”

Dichos cambios fueron inspirados y orientados, al menos en parte, por un paradigma educativo® que
promueve las llamadas reformas basadas en estandares (Espinola, 2010) y que ha emergido con fuerza
desde fines de los ochenta a nivel global, en particular en paises desarrollados de habla inglesa (Inglaterra,

4 Dos importantes hitos de este debate piblico fueron las movilizaciones sociales y estudiantiles realizadas en el 2006 (llamada /a revolucion
pingtiina, pues sus actores mds notorios fueron estudiantes escolares, caracterizados por sus uniformes azules oscuros y camisas blancas) y las
movilizaciones del 2011, donde son los universitarios quienes aparecen como maximos lideres.

> SIMCE: Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién de Chile. Las pruebas SIMCE evaltan el logro curricular en lenguaje, matematica
y ciencias con una medicién que se aplica a nivel nacional, una vez al afo, a los estudiantes de 4° bdsico, y se alternan 8° bdsico y 2° medio.
Véase www.simce.cl

©  Pese a ello, la actual LGE mantiene aspectos fundamentales de su antecesora LOCE: la estructura de sistema educacional en 3 grandes tipo de
dependencia administrativa (particular, particular subvencionado y municipal), el financiamiento publico de la educacion a través del pago de
una subvencion al sostenedor segin la asistencia mensual de alumnos al establecimiento que administra.

7 Las principales modificaciones institucionales que se realizaron en Chile a las politicas educativas orientadas por estandares se relacionan con
la promulgacion de las leyes de Subvencion Preferencial (n° 20.248, 2008), de Educacién General (n° 20.370, 2009) y del Sistema Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacién (Ley n® 20.529, 2011).

8 En un andlisis mas integral de estas politicas con los dmbitos sociales y econémicos, Gewirt (2002) se refiere a este nuevo paradigma como
“post-welfarism policies for the management of schools”.
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Estados Unidos, Escocia y Nueva Zelanda, entre otros). En términos generales, este paradigma se orienta
a la creacién de sistemas centralizados de aseguramiento del logro de ciertos aprendizajes de estudiantes
en subsectores identificados como claves y medibles (en general lenguaje, matemdtica y ciencias) y lleva a
una organizacion del sistema que opera por los principios de (Espinola, 2010; Fullan, 2010): definicién
de estandares y contenidos especificos de aprendizaje a ser alcanzados por los estudiantes (niveles de
logro deseados); evaluacién externa permanente y sistemdtica (estandarizada) del logro alcanzado por cada
alumno; rendicidn de cuentas y responsabilizacion de los resultados a los actores directamente vinculados a
la escuela (administradores, directores y docentes); instalacién de dispositivos de apoyo externos (Datnow,
2000), en general asociados a la planificacién estratégica (v. gr. la gestién del mejoramiento) y a las
estrategias pedagdgicas implementadas; y transferencia de la responsabilidad de la implementacién de los
cambios a las escuelas y sus actores (v. gr. la promocién de la autonomia local y el liderazgo del cambio).

En lo que a este trabajo se refiere, los criticos han resaltado dos grandes aspectos de la implementacion
de este tipo de medidas (Cassasus, 2009; Falabella, 2007; Gewirt, 2002; Hargreaves, 2010): por una
parte, a nivel del sistema, la potencial incoherencia de una demanda de cambio y mejoramiento que
tiene su inspiracién en una presién externa que podria desempoderar y descuidar a los actores locales
principales, en particular a los docentes, sin necesariamente incorporarlos en el proceso de definicién y
diseno de la politica (propdsitos, metas, objetivos y mecanismos), discusién que remite a la tensién que
podria producirse a nivel de la autonomia y la capacidad de innovacién para el mejoramiento, en un
escenario estresado nacional o internacionalmente (Kaufman, 2005; Vaillant, 2007); por otro lado, y a
nivel individual (estudiantes), el debate en educacién del foco en aprendizajes disciplinarios (medibles) y
las limitaciones curriculares que ello conlleva (Selwyn, 2011).

La aplicacién en Chile de reformas basadas en estindares ha generado dindmicas de disefio,
implementacién y evaluaciéon de un conjunto de estrategias de mejoramiento educativo, surgido tanto del
nivel local —principalmente, la elaboracién de planes de mejoramiento educativo en cada establecimiento,
pero también la gestién de recursos y estrategias financiadas localmente— como a nivel nacional —entre
ellas, la ampliacién de las evaluaciones nacionales, las orientaciones y promocién de la gestién educativa,
estrategias de apoyo al aula y la redefinicién de la supervisién y apoyo ministerial, entre otras—.

Definicion del estudio

En este trabajo deseamos explorar las vias en los cuales los docentes chilenos han asumido el desafio
de mejoramiento educativo referido anteriormente, tomando como contexto concreto de andlisis la
implementacién de un programa especifico, el Plan de Apoyo Compartido,’ estrategia de apoyo ministerial
a los establecimientos subvencionados de mds bajos resultados académicos que aceptasen voluntariamente
participar, para la generacién de capacidades autdnomas de mejoramiento de cada uno (PAC-Mineduc,
2012). La pregunta central de investigacién aborda la problemitica de la capacidad de los establecimientos
para desarrollar procesos de mejoramiento educativo; en especifico, se mira la escuela desde el andlisis de
la capacidad de los docentes para apropiarse y/o adaptar modelos de trabajo propuestos por un tercero (en
adelante, denominada estrategia externa de apoyo), sin desconocer que la institucion educativa consta de
otros actores involucrados (equipo directivo, sostenedor, asistentes o codocentes, etc.), pero viendo en el
cuerpo docente un agente clave del cambio educativo.

Para ello, se busca comprender el nivel y el tipo de decisiones que toman los docentes con respecto
a los procesos de innovacién y cambio que les son propuestos, sus fundamentos y justificaciones, las
condicionantes que estas decisiones tienen debido al contexto socioeducativo en que se encuentran y
las acciones concretas que son posibles de realizar para alcanzar mejores resultados académicos y lograr
ambientes de ensenanza més eficaces.

®  EI PAC es un programa nacional focalizado en los subsectores de aprendizaje de lenguaje y comunicacion y matemdtica en los niveles iniciales
de la educacion escolar (NTT a 4° Bésico), que considera el fortalecimiento de la gestion pedagégica e institucional a través del acceso de cada
establecimiento participante a recursos pedagégicos especificos y estandarizados para las asignaturas consideradas. Los recursos educativos
entregados en el merco del PAC incluyen: la programacién anual de la asignatura, guias didacticas para docentes, cuadernos de trabajo para
estudiantes y material de evaluacién de los aprendizajes esperados. Los ambitos de trabajo son: la implementacién efectiva del curriculum, la
optimizacién del tiempo académico, el monitoreo del logro de los aprendizajes, el clima y cultura escolar favorable para el aprendizaje y el
desarrollo profesional docente (véase www.apoyocompartido.cl).
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Los datos con los cuales se realizan los andlisis que este trabajo presenta se recogieron mediante la
organizacién de grupos focales con docentes de primer ciclo de educacién que ensenan en los subsectores
de lenguaje y/o matemdticas en establecimientos subvencionados (municipales y particulares) que
participan del PAC, de la Regién Metropolitana, seleccionados de manera aleatoria de acuerdo al
listado entregado por el programa. Se realizaron 6 reuniones, entre los meses de junio (3) y octubre
(3) del ano 2012, que reunieron a un total de 44 profesores provenientes de 17 establecimientos. La
informacidn se sistematizd, para el conjunto de los casos considerados en la investigacion, en funcién
de una mirada transversal que permitié levantar categorias de investigacion significativas. La pauta de
entrevista que guid la realizacién de los grupos abordo las formas de vinculacién que los docentes tienen
con la implementacién de estrategias de mejoramiento definidas externamente en sus establecimientos,
en relacién con sus estrategias de ensefianza y aprendizaje y de mejoramiento educativo, cubriendo las
siguientes dimensiones de indagacién: caracteristicas y funcionamientos de los establecimientos, en
términos de su gestion pedagdgica y sus estrategias de ensenanza y aprendizaje y de mejoramiento educativo;
organizacién interna para la implementacién de estrategias definidas externamente y estrategias de accién
implementadas; la planificacién curricular de los dmbitos cubiertos por el programa; y la percepcién de los
impactos y consecuencias para el funcionamiento de la escuelas que ha tenido la implementacién de este
estrategia. La sistematizacién de la informacién se realizé en funcién de las percepciones de los docentes,
lo que permiti6 levantar categorias de andlisis significativas respecto de la practica pedagdgica, las que se
validaron en funcién de la saturacién temdtica.

Es necesario precisar que este estudio no tiene por objeto la evaluacién de la politica PAC, sino mis
bien se sirve de ella como contexto para comprender el sentido que los docentes asignan a las estrategias
externas de apoyo. Desde esta perspectiva, la investigacion se cimienta sobre la base de lo dicho por los
profesores, intentando develar lo 70 dicho, sin considerar una mirada a la accién o prictica en contextos
especificos de desempeno. Por ende, el andlisis evidencia las limitaciones de la aproximacién a partir del
discurso docente, en la medida que excluye la posibilidad de contrastar o profundizar las estrategias a
partir de la propia prictica docente, lo que enriqueceria los hallazgos y conclusiones alcanzados. Esto
tltimo abre un espacio para futuras indagaciones, mds integrales, que se discutirdn en la parte final de
trabajo.

Luego, las reflexiones que se muestran en este trabajo intentan ahondar en la forma en que los docentes
de la escuela, como miembros activos de una organizacién, gestionan su operar respecto de la mejora
educativa. Recogiendo dmbitos abordados por la perspectiva de “micropolitica de la educacién” (Ball,
1989; Blase & Bjork, 2010; Datnow, 2000), con respecto al modo en que las escuelas se desarrollan y
transforman dentro de un contexto social dindmico e interactivo, se analiza la forma en que la escuela, a
través de sus docentes, se mira y piensa, lo que podria determinar en alguna medida las posibilidades de
cambio y las orientaciones de mejora que planifica. En este sentido, se recogen elementos de un enfoque
mediacional tal como plantea Datnow (Datnow, Hubbard, & Mehan, 2002), quien afirma que los
docentes coconstruyen los procesos de reforma educativa, y no solo reaccionan a esta. Las interrogantes
que surgen sobre las concepciones de la “implementacién de politicas” promovidas externamente y su
variabilidad (Honing, 2006; Portales, 2013) invitan a explorar las capacidades reales de los actores para
llevarlas a cabo en un entorno complejo. El trabajo aqui presentado busca, de manera exploratoria,
echar luces sobre este proceso en los docentes sobre la base de los conceptos y autores anteriormente
mencionados, quienes conforman nuestro principal marco tedrico de andlisis.

Los docentes en el contexto del mejoramiento educativo: algunas evidencias de su interpretacion

Para abordar la comprensién que hacen los docentes de su prictica pedagdgica inmersa en un programa
educativo ministerial, considerado como una estrategia externa de apoyo, se hace una presentacién
sistematizada de percepciones y declaraciones de los sujetos en dos niveles: la situacién de la préctica
pedagdgica que realizan en un contexto de demanda de mejoramiento educativo y la interpretacién de
las estrategias de apropiacién de pricticas de mejoramiento de los docentes, a partir de un modelo de
interpretacion de pricticas docentes. En funcién de este andlisis, se hard una discusién de los hallazgos y
se entregardn conclusiones respecto de los propésitos definidos inicialmente.
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El contexto del mejoramiento educativo y el rol de los docentes

El contexto general sobre el cual se da la relacién entre précticas de mejoramiento y rol docente
corresponde a un ambiente social vulnerable, en el cual:

* los profesores perciben que los alumnos se mueven en un ambiente poco propicio para el aprendizaje:

Estamos insertos en un lugar donde hay una cantidad enorme de ¢h... tréfico de drogas (Focus 4, Prof.).
Habitualmente estdn acostumbrados a ver balaceras cerca de sus casas, peleas, y vienen con una mentalidad muy diferente
a la de un nifio normal (Focus 3, Prof.).

Yo creo que el 80% de mi curso va a la escuela porque tiene que ir, para que no vayan los pacos [Carabineros, policia
uniformada] a la casa, a decirle [a los padres] que tienen que mandar a los nifios a la escuela (Focus 2, Prof.).

* los docentes no perciben que exista un apoyo real y significativo de los padres y la comunidad asociada
al establecimiento:

Hemos tratado de integrar a la familia... es como ‘ustedes son las nanas, cuiden ahora a los chiquillos que nosotros tenemos
que hacer nuestras cosas’, y eso ha costado bastante integrarlo (Focus 4, Prof.).

la precariedad social percibida por los docentes es relacionada por estos con una precariedad educativa
de los alumnos, generalmente vinculada en el discurso a problemas de aprendizaje que estos presentan (sean
estos diagnosticados médicamente o no):

Hay un tema de no acatar ciertas 6rdenes, hay un cierto grado de descontrol de los nifios. (Focus 1, Prof.)

Ojald tuviéramos mejores resultados, pero nosotras lamentablemente, querdmoslo o no, nos encontramos con barreras
cognitivas... cuando no estdn esas barreras cognitivas nosotros nos encontramos con estos problemas socioculturales,
emocionales (Focus 4, Prof.).

Nosotros en los cursos tenemos grupos de nifos bastante heterogéneos. Mayormente, nosotros tenemos que trabajar con
proyecto de integracién y con psicopedagoga debido a las multiples necesidades educativas que tienen los nifios (Focus

6, Prof.).

Esta asociacién, informada por la literatura internacional (Figlio & Loeb, 2011), permite a los
docentes vincular la vulnerabilidad social de los alumnos con requerimientos pedagégicos adicionales,
sobreexigiendo su trabajo.

En este sentido, el docente se percibe a si mismo cumpliendo una “misién”, en solitario (“[el] profesor
en su sala solito apechugando”, Focus 1, Prof.), y orientada hacia una atencién integral al estudiante
(“nosotras, las profesoras, bdsicamente somos las que hacemos todo”, Focus 2, Prof.; “hay que hacer un
trabajo como de padre, de madre, también hay que darles afecto a los nifios para que no vuelvan a su
realidad”, Focus 1, Prof.).

Cumpliendo este rol, entendido como propio de la prictica docente, el profesor percibe cierto nivel
de autonomia en su practica educativa, esto es, el manejo de un conjunto de conocimientos, habilidades
y estrategias que se articulan en funcién del juicio pedagégico, ya que “el colegio tiene poco criterios
aunados con respecto a lo que se puede hacer frente a tal situacién; principalmente cada uno se hace
responsable en el fondo de sus nifios y de su desempeno” (Focus 1, Prof.).

En este contexto de trabajo, el docente genera ciertos principios de actuacién individual que, en
determinadas ocasiones, se tensionan ante requerimientos externos a la escuela (“tenemos que responder
a las politicas y a lo que nos pide el Gobierno”, Focus 5, Prof.) y ante las estrategias de apropiacién que
dichos requerimientos implicarfan, lo cual se percibe como un cuestionamiento a su autonomfa, que
objetaria el profesionalismo del cuerpo docente. Todo ello los docentes lo identifican como parte de una
légica formal de cumplimiento: “Si uno trabaja en un colegio y ese colegio trabaja con ese plan, nosotros
tenemos que llevar a cabo, en el fondo, la estructura y lo que se nos pide. Si trabaja con eso, nosotros
vamos a trabajar con eso” (Focus 1, Prof.).
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Asi, en un contexto de creciente demanda con respecto al papel que tiene la escuela en el logro de
aprendizajes de los estudiantes, los docentes se ven enfrentados a encontrar una solucién (de sentido)
a su quehacer profesional, en cuanto al tipo, profundidad y caracteristicas de la prictica docente que
concretizard esta tensién (autonomia/apropiacién), estableciendo las condiciones y posibilidades de un
cambio orientado al mejoramiento.

Respecto de los requerimientos externos, los docentes perciben como exacerbada la busqueda
e resultados (“tenemos la espada de Damocles sobre la cabeza, de aumentar los rendimientos en
d Itad p
los diferentes instrumentos de medicién”, Focus 6, Prof.) v el desarrollo creciente de una cultura de
y
estindares de desempefio y competencias (“si estoy ensenando, porque estoy ensefiando lo que dice
la meta”, Focus 6, Prof.), elementos que, desde su punto de vista, los obligarian, tanto personalmente
como organizacionalmente, a resignificar y construir sentidos respecto de la mejora a partir de referentes
externos.

Hay que considerar que nosotros como equipo tenemos instancias mensuales donde viene una persona del Ministerio de
Educacién que nos ve principalmente los resultados y nos da las estrategias a seguir durante los meses. Yo creo que ese es
el punto: que de alguna forma el Ministerio y todas las instancias que estdn alrededor lo ven como a corto plazo, como los
resultados ahora ya (Focus 1, Prof.).

En este escenario, los docentes identifican, refieren y resignifican la tension entre las posibilidades
de mejora en el rendimiento de sus estudiantes y las estructuras y/o condiciones en que se desarrolla
su trabajo antes descritas; es decir, son conscientes de la importancia de mantener expectativas sobre el
logro en el aprendizaje de sus estudiantes sin desconocer su contexto social y econémico, lo que, desde su
perspectiva, complejiza la mejora educativa.

Yo creo que el concepto de mejoramiento y lo que nosotros estamos haciendo en el aula y lo que queremos ensefar y lo
que queremos que nuestros alumnos aprendan — ;no es cierto? — estd determinado un poco, tal vez en mayor o menor
medida, por los requerimientos del sistema educacional y los requerimientos, claro, de politica educacional y de cada
municipalidad. (Focus 6, Prof.).

En este contexto, los docentes operan unasuerte de internalizacién delademanda externa, interpretandola
desde su propio sentido de prictica docente (esto es, la prictica con sentido de todo actor), de acuerdo a
la realidad que enfrentan. Se trata de ajustar, flexibilizar, poner al propio ritmo, no sin cierto conflicto o
tensién, las acciones, metas y objetivos que se le prescriben y que ellos asumen, pese a las criticas:

Nosotros siempre luchamos con las supervisoras técnicas, siempre luchando... dijimos que nosotros {bamos a hacerlo a
nuestro ritmo porque el profesor se tenia que adaptar (Focus 1, Prof.).

Es una oportunidad también de tomar los ejercicios que estdn ahi, que estdn bastante buenos; lo que si, uno puede ajustar,
como dicen todos, uno ajusta a la diversidad del nifo, a la habilidad del nifio, uno lo ajusta (Focus 2, Prof.).

En parte del registro de los docentes, hay evidencia de que la internalizacién de la politica educativa
constituye una suerte de “solucién débil” e incierta sobre la prictica docente, toda vez que la inclusién de
la reforma externa no genera un conflicto o disonancia en el “hacer” de los docentes, sino mds bien estos
mantienen, en paralelo, sus teorfas implicitas sobre su prictica pedagégica. Luego, mds que incentivar una
propuesta alternativa de funcionamiento, el proceso de cambio involucra una determinada adapracién,
pero no un cambio radical del quehacer profesional, fenémeno de apropiacién que los propios profesores
refieren como una suerte de “domesticacién” de las exigencias externas.'” En este sentido, los docentes
desarrollan hipétesis auxiliares que resguardan sus propias concepciones, estando condicionados por
la multiplicidad de factores que deben conjugar y gestionar en el marco de las particularidades de su
contexto de desempefo (esto es, la situacidn de sus estudiantes concretos, las condiciones especificas de
trabajo en su establecimiento, etc.): los objetivos de ensenanza y aprendizaje, la flexibilidad curricular,
las caracteristicas de los alumnos, las condiciones laborales del docente y la gestién administrativa del
establecimiento, entre otras.

10 El concepto de domesticacién fue introducido en uno de los focus, con una alta aceptacion de los entrevistados, como constructo que remite a

los procesos de internalizacion de la politica; domesticacion entendida como proceso de apropiacion que persigue determinados beneficios a
partir de una interaccién prolongada.
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Yo lo que siento es que de repente estd hecho para no una realidad, a lo mejor para mi escuela, que es una escuela
municipal, me entiendes, no estd hecho para una realidad, alo mejor si ta te llevas ese mismo para otro lado, a otro colegio,
funciona fantéstico, pero acd no (Focus 1, Prof.).

Lo anterior tensionaria el ideario publico y social que la politica educativa traza al “ser del profesor”
(Day, Elliot, & Kington, 2005), tensién que Ball (2003) identifica como elemento de una época de
“postprofesionalismo”, propia de sistemas escolares en que los docentes se sienten validados por su trabajo
exclusivamente bajo pardmetros externos.

Una estrategia docente para resolver dicha tensién es aumentar los grados de implicacién o compromiso
con su prdctica pedagégica, de manera de influir en el rendimiento de sus estudiantes dedicando mis
tiempo a actividades curriculares y extracurriculares que subsanen las dificultades de su labor (en funcién
del tipo de alumno, las condiciones de trabajo, el contexto de desempefio, etc.). Asi, la labor pedagdgica
se transforma en una actividad altamente demandante, que los docentes perciben como agotadora,
pero al mismo tiempo gratificante, en la medida que identifican que a mayores grados de implicacién
(compromiso), mejores y mayores resultados en el aprendizaje de los estudiantes.

Procesos de apropiacion de estrategias de mejoramiento: interpretacion del sentido del quehacer docente

La informacién recogida en las reuniones con los docentes conduce a una lectura respecto de la
comprensién del mejoramiento escolar, que tiene como eje central la identificacién del rol propio del
docente en el proceso educativo y su relacién con las practicas de apropiacién de estrategias educativas
propiciadas por actores externos a la escuela. Se detallard esta relacion, que constituye el eje del andlisis
presentado a continuacién.

El contexto discursivo en el cual se inserta esta identificacién es la positiva valoracién que de manera
generalizada hacen los docentes del apoyo que se deriva de la implementacién de estrategias externas.
Asi, aparecen elementos como la entrega de materiales pedagégicos (libros de texto y guias de ejercicios),
el apoyo en modelos de estructuracién de la clase (orientaciones a implementacién curricular) y la
colaboracién de profesionales externos que asesoran la ensenanza entregada, entre otros insumos propios
de la estrategia externa de apoyo implementada:

[La estrategia externa de apoyo] proporciona materiales muy buenos, excelentes. Ha llamado bastante la atencién de los
nifios, ha subido bastante lo que es en términos de lecturas, porque ya trae un modelo diferente a lo que ven los nifios. El
texto que manda el Ministerio es bueno (Focus 1, Prof.).

[La estrategia externa de apoyo] trae mucho material concreto, stiper bueno, fracciones, numeraciones, stper bueno, y que
venga con cuadernillo, que te ayudan, en ese aspecto tendrias que ser bien mensa para decir ‘no, esta cuestién no me sirvié
de nada’, sirve cien por ciento (Focus 3, Prof.).

Los docentes identifican este tipo de recursos como herramientas o medios que aportan al trabajo
educativo que realizan, tanto a nivel institucional (escuela) como en el aula misma (ensenanza-aprendizaje),
incidiendo positivamente en la efectividad de la ensefianza y el consecuente mejoramiento en el logro de
aprendizajes:

Entonces, desde ese punto de vista, es bueno porque [la estrategia externa de apoyo] estd con el inicio, desarrollo y cierre...
y va trabajado con ellos una estructura y hay una meta (Focus 4, Prof.).

Por ejemplo, de los reportes, cémo vamos mensualmente, dénde hemos subido, qué hemos hecho para que esas acciones
y habilidades vayan lograndose en los nifios, y eso es bastante bueno (Focus 2, Prof.).

Esta valoracién de recursos y apoyos entregados, ya documentada por evaluaciones nacionales a otros
programas de apoyo (Centro de Estudios de Politica y Pricticas en Educacién-PUC, 2010; Centro de
Politicas Publicas-PUC, 2011), es complementada con una reflexién, mds profunda y ambigua, sobre
as implicancias que tienen estos sobre el trabajo docente. La interaccién entre sus prictica anteriores
1 1 que t t bre el trabajo docente. La int t t t
y lo nuevo del apoyo externo responde a un proceso de asimilacién que deriva, siguiendo el modelo

e Martinez , en al menos cuatro salidas o representaciones de la prictica docente frente a la
de Mart 2004 1 tro salid t de | tica docente frente a |
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mejora educativa: pricticas de fusién, de compartimentalizacion y de enriquecimiento y una prictica de
reestructuracion.!’ Entre los docentes entrevistados en este estudio, se observaron interpretaciones de
préctica que siguen la légica de la fusién y, en menor medida, de una légica de compartimentalizacién.

Fusién. Para el primer caso, ante fenémenos de fusion, la mejora educativa aparece en el accionar
docente como un nuevo concepto que no logra integrar y, de esta forma, lo anterior cohabita con las ideas
nuevas y estas siguen estando presentes y manifestandose en contextos particulares. La fusién se genera
toda vez que el docente no asume una nueva propuesta de mejora como plausible, viable y funcional
para su labor en la escuela. Lo que sucede en la fusion es la emergencia de una nueva forma integrada y
coherente de pensamiento y de accién, que reduce a una sola cosa dos elementos diferentes (lo nuevo y
lo anterior):

[Los programas externos] son un instrumento o no sé ya... es algo que llegd a las escuelas, pero nosotros tenemos
planificaciones propias de los contenidos y toda esa cosa, lo mismo que ha dicho la colega acd... entonces agregamos
planificaciones, nos estructuramos. .. porque nos llegd algo nuevo y hay que introducirlo y qué se yo... (Focus 5, Prof.).

Yo busco la estrategia de cémo ensefar lo que [el programa externo] me dice sin saltarlo, pero sin perjudicarlo, porque
conozco la realidad de mis alumnos, sé que de esta forma y de esa estrategia no la van a saber. Si yo me enfoco en la
actividad, el cdmo lo busco yo, pero llegan igual a la actividad que [el programa externo] me estd indicando (Focus 2, Prof.).

Frente a las exigencias de objetivos de mejoramiento, los docentes ajustan, acomodan y limitan la
definicién de logro, reinterpretando el éxito de acuerdo con las posibilidades de impacto que tienen segtin
las condiciones concretas que enfrentan, en particular el tipo de estudiante al que se ensefa:

Para mi es subjetivo el SIMCE... para nosotros es un logro que el nifio que no llegé leyendo, ya lea, lea frases, breves
textos... que algunos ya tengan avances en hdbitos de estudio, que se ordenen en cuanto a sus materiales, eso es un logro
que uno va percibiendo. (Focus 2, Prof.).

Entonces hay cosas por las que uno realmente tiene que estar en la sala y es uno el que se da cuenta del avance de los chicos;
los que no estdn, no. (Focus 5, Prof.).

En este contexto, los docentes definen la buena practica como aquella que considera aspectos mds alld
del logro de aprendizajes, vinculados con el bienestar intelectual y moral de los estudiantes, sin descuidar
el logro de objetivos curriculares y académicos:

Si, que haya preocupacién, no solamente que los nifios tengan su clase y listo, sino que también ver el proceso de
mejoramiento de cada uno. El concepto de mejora es que el nifio vaya a la escuela, que tenga escolaridad, que aprenda a
leer y escribir, que adquiera los conocimientos bdsicos y en realidad que los nifios se sientan felices en la escuela (Focus 2,

Prof.).

Como algunos investigadores han indicado (Cassasus, 2009), la potencial disrupcién generada en la
escuela por la inclusién de una estrategia estandarizada podria traducirse en la generacién de una disonancia
entre el ser y el actuar de la escuela; en palabras de los entrevistados, la orientacién de la ensehanza a dar
respuesta a mediciones externas, que reduciria el aprendizaje a lo que “entra en la prueba” (Figlio, 2011),
lo cual afectaria la prictica docente tanto en términos de la cantidad de contenidos considerados como en
términos de profundidad:

Mejorar que el nifio logre los aprendizajes minimos de los minimos, porque los contenidos que tienen en ese momento
son los minimos. Para mi ese ya es un logro bastante grande, por la sencilla razén que ya al nifio lo tengo nivelado al curso
en el que estd (Focus 1, Prof.).

Mas alld del impacto positivo que tienen la provisién de condiciones y recursos para el logro de resultados
(Murillo & Romén, 2011), Campos y otros (2008) describen cémo este tipo de estrategias presenta una
serie de debilidades respecto del rol del docente: no propiciaria la reflexion ni la autonomia, generaria

"' Enriquecimiento, en tanto implica la adopcién de nuevos conceptos, miradas, estructuras, entre otros, y por ende conlleva una ganancia para la
escuela; por la parte, la Reestructuracion, si bien supone un enriquecimiento, implica ademas una modificacion de las estructuras precedentes
y en funcion de ello, el beneficio para la practica docente es mayor.
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dependencia respecto del estdndar para estructurar su prictica profesional y, finalmente, marginaria a
los profesores de los problemas éticos, politicos y morales del magisterio. En sintesis, fomentaria la
constitucién del rol docente como un “técnico” de la educacién: “Si yo queria responder un poco la... qué
buena estd esa dicotomia entre un buen aplicador o un buen profesor. Yo creo que nos estamos acercando
mds bien a un buen aplicador” (Focus 5, Prof.).

Al indagar en las posibilidades de mejoramiento en la escuela desde una perspectiva que reconoce la
existencia de construcciones personales de los docentes, desarrollada a partir de percepciones, experiencias
y vivencias diarias, estos responden desde concepciones previas y/o teorfas intuitivas de las mds variadas
formas. En este sentido, surgen matices que van desde entender la mejora como la normalizacion necesaria
sobre la cual construir aprendizajes superiores hasta el deber de la escuela de proveer la minima cobertura
curricular necesaria. Entre ambos polos surgen concepciones que ponen en tela de juicio la mejora
educativa y que desvirtdan la observacién del logro de aprendizajes a través de mediciones estandarizadas,
en la medida que se desconoceria la realidad de aulas heterogéneas:

Si me estoy refiriendo solo a niimeros, si ti me decis eso ya, yo tengo que mejorar, no sé, 5 puntos el préximo ao, los
chiquillos con necesidades educativas especiales se van quedando para atrds (Focus 6, Prof.).

Para uno igual es una presién; por ejemplo, yo tengo cuarto bdsico y es una presion porque si a uno le va mal en el SIMCE,
es uno el malo, entonces por eso yo lo miro desde la parte subjetiva, porque uno tiene una diversa realidad en aula (Focus 2,

Prof.).

En este escenario, las politicas impulsadas externamente y las directrices del sostenedor o el equipo
directivo del establecimiento, de acuerdo con la perspectiva de los profesores, redefinirian el funcionamiento
del rol del docente, particularmente a través de la prescripcién de un determinado hacer del profesor que
configuraria y construiria un determinado ser en tanto profesionalidad:

Yo pienso que la autonomia del profesor se perdié hace mucho tiempo. Yo tengo que ser bastante sincero, porque uno
tiene la autonomia entre comillas, uno maneja el curso en algunos aspectos, pero en general tienes que guiarte por cosas
que te manda la direccién acorde a los planes y programas (Focus 1, Prof.).

La inclusién de un elemento externo a la escuela pondria en cuestién el concepto de profesionalidad,
en la medida que esta se gesta dentro de un marco particular de institucionalidad, que en un sentido
amplio es producto de un hacer que se “rutiniza” en acciones diversas y recurrentes, las que deben ser
tipificadas por la experiencia y el saber académico y mediadas por estados emocionales. Dichas pricticas,
que definen la profesionalidad, se caracterizan por ser autorreferenciales, autoorganizadas y autopoiéticas”
(Garcia y Pintos, 2003, p. 11). Esto se expresa en la bisqueda de la creatividad y originalidad de cada
practica docente: “Mira, te voy a dar mi opinién con respecto a... C'Por qué me tienen que quitar a mi la
creatividad con esta cuestién? Me estdn dando una cuestién envasada, o sea, no puedo imaginar las cosas,
no puedo ser creativo” (Focus 5, Prof.).

En este sentido, a partir de las entrevistas, resalta la necesidad de los docentes de entenderse como
sujetos que construyen conocimiento no solo desde la apropiacién critica de lo construido por otros, sino
también a partir de la reflexién individual/colectiva acerca de su labor docente (Noguera, Fuentealba,
Osandén, Portales y Quiroga, 2002), evidenciando la necesidad de instalar rutinas de trabajo entre pares
que transformen la sala de clases en un espacio publico, y asi romper el tradicional y hasta ahora inalterable
espacio bajo el control y el ejercicio auténomo del docente: “Atrds [quedd] que uno estaba muy solo en
el aula. Era practicamente lo que yo consideraba conveniente: lo hacia, si no, nadie te supervisaba. Ahora
lo siento distinto” (Focus 2, Prof.).

Compartimentalizacién. Esta prictica remite a una adopcién segmentada (por compartimentos) y
mecanicista de nuevas representaciones de lo que significa mejorar para la escuela, es decir, constituye
una adopcidén rutinaria, que se hace sin reflexionar (Gémez et al., 2012; Pozo, 2007). Esta prictica
implicaria estrategias docentes que dividen de forma arbitraria dmbitos de mejoramiento que de suyo van
juntos, dificultando un cambio o modificacién integrada y orgdnica. Desde esta perspectiva, la adopcién
del cambio se limita exclusivamente a dmbitos puntuales de la prictica pedagdgica, sin impregnarla
totalmente y dejando dmbitos del quehacer docente sin ser modificados y que comparten espacio con
espacios de cambio y mejora. Desde esta perspectiva el docente —y a través de él, la escuela— mantiene
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una estrategia y nocién de mejora, introduciendo cambios aislados en funcién de reformas o propuestas
externas sin modificar la totalidad de su actuar.

Y hoy en dia la verdad es que me salgo un poco del protocolo del PAC y a veces veo la estrategia... ‘sabe que, tia, eso yo
no lo voy a ensefar, lo voy a ensenar de otra forma’, y asi.... Y a lo mejor falto a la lealtad del equipo ELE al no hacer la
actividad que salfa pronosticada, no la actividad sino que la estrategia para aprender la actividad, no voy a hacer la estrategia
y bueno, no lo van a lograr, les voy a ensefiar esto, van allegar al mismo objetivo y van a realizar las misma actividades, pero
a mi me costé mucho pasar a llevar de alguna forma el PAC, salir de él. (Focus 5, Prof.).

Yo trabajaba otro sistema antes, era algo mds personal mi metodologia de trabajo, ahora trabajo lo mio y a mi planificacién
tengo que agregarle el PAC (Focus 3, Prof.).

La disonancia entre lo que se espera que mejore, lo que es posible de mejorar y aquello que efectivamente
mejora es resuelta por los docentes a través de diferentes vias. Como se dijo al inicio, en la caracterizacién
que los docentes hacen de sus contextos de desempefio, por una parte, se apela a las debilidades de los
estudiantes y se externaliza la responsabilidad en las familias, de quienes se espera que adopten un rol
subsidiario en la tarea pedagdgica, dado este contexto de aprendizaje dificil:

Nuestros apoderados no tienen como prioridad la educacién de sus hijos. Para ellos eso no es importante en estos
momentos, es importante lo prictico y lo del dia a dia (Focus 4, Prof.).

Los van a tirar al colegio y la mamd no se preocupa hasta la hora en que llega en la tarde y nada mds. (Focus 1, Prof.).

En sintesis, las discusiones con los docentes muestran un escenario en el cual el mejoramiento educativo
se ve tensionado por estrategias educativas que combinan y reinterpretan de manera local las nociones y
horizontes que les sefialan las politicas de apoyo y las normativas de aseguramiento de la calidad, ajustando
los objetivos a una realidad persistente de problemas en la dindmica de los aprendizajes. Pese a ello, los
docentes reconocen y valoran lo que observan como un apoyo y soporte externo a su trabajo, asumiendo
los desafios desde un espacio auténomo de prictica que los somete a tensiones y disyuntivas que resuelven
individualmente.
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Discusion y conclusiones

El presente trabajo ha recogido evidencia de percepciones docentes sobre las concepciones e ideas que
se tienen sobre el mejoramiento educativo, en un escenario que incita al logro de objetivos de aprendizaje.
En la discusién con los docentes se abordaron temas vinculados con su practica docente, orientada
al mejoramiento educativo, y su manera de abordar los desafios que tiene el hecho de trabajar con la
poblacién de estudiantes, en general de condicién socioeconémica vulnerable, para alcanzar las metas
definidas. También se trataron la manera en que las escuelas generaban espacios de apoyo y articulacién
entre los docentes en pos de mejorar los resultados de sus alumnos y el rol que se asignaba a los padres y
se esperaba de ellos.

Los resultados que arrojé el andlisis de las entrevistas grupales realizadas muestran una realidad de
précticas de ajuste y de mediacién que deben ejercer los docentes para responder a estrategias externas de
efectividad educativa. En particular, surge evidencia de un proceso de apropiacién o, como los profesores
refieren en las entrevistas, “domesticacién” de parte de los docentes para con los programas y las politicas
orientadas al logro de estdndares, en el cual el concepto de mejoramiento asume un nuevo significado,
generado principalmente a través de procesos de asimilacién y de acomodacién de su sentido a la realidad
de la escuela y sus estudiantes. De esta forma, los docentes dan muestras de la persistencia de antiguas
précticas, anteriores a la adopcion de estas politicas de aseguramiento, que mantienen un bacer tradicional
de la escuela que no se elimina, ni se abandona ni se desecha, sino que, por el contrario, se amplia la forma
en que la escuela se piensa y define, en funcién de dos vias de accién: la compartimentalizacién y la fusién
de estrategias educativas.

Dentro de este marco, y en consonancia con la literatura internacional (Figlio & Loeb, 2011), surge
evidencia de que los docentes complementan estas pricticas con estrategias propias de los sistemas de
responsabilizacion (accountability) basados en pruebas estandarizadas: reclasificacion y reinterpretacion de
la vulnerabilidad social (NSE) de los estudiantes como necesidad educativa especial (alumnos integrados)
y ajuste de los contenidos curriculares a los requerimientos de las pruebas estandarizadas (teaching to the
test).\?

Aunque estdn presentes en el modelo de andlisis, no se hall6 un registro coherente entre los docentes
abordados respecto de la presencia de las otras dos précticas consideradas en los modelos de cambio
educativo, la reestructuracién y el enriquecimiento, que permitieran visualizar procesos de cambio/
innovacién que determinan una mayor apertura y orientacion a la mejora, en tanto representan una
modificacién sustancial (estructural) del quehacer del establecimiento.

Pese a ello, las pricticas referidas por el discurso docente implican el desarrollo o profundizaciéon
de competencias especificas y complejas de gestion curricular y pedagdgica (planificacion ajustada de
aprendizajes, organizacion de secuencias de ensefianza segtin necesidades heterogéneas de los alumnos,
gestion de aula de alumnos con diferentes requerimientos y condiciones) como respuesta sistémica ante
un contexto externo que complejiza su demanda (mayor y mejor proceso de ensenanza/aprendizaje). En
este sentido, la autonomia pedagdgica aparece no como un resultado de una estrategia de mejoramiento,
sino como una condicién para su adecuado despliegue e implementacidn;

En cuanto al contexto institucional, el estudio aporta indicios de la sobreexigencia y del esfuerzo
personal y profesional de docentes que no encuentran en su contexto organizacional el apoyo necesario
(en recursos, orientaciones y acompafamiento) para cumplir las exigencias de logro que se les imponen.
Segun Figlio y Loeb (2011), de esa forma se corre el riesgo de provocar una focalizacién de los docentes en
resultados a corto plazo (logro en pruebas), sin incorporar estrategias y politicas que demandan mds tiempo
de adopcién y que permitan pensar y proyectar la politica publica a largo plazo en materia educativa. Por
ello, el andlisis resalta la necesidad y pertinencia de instancias de colaboracién y comunicacién estratégica
entre los actores de una escuela, en la medida que la presién por el mejoramiento (orientaciones de

Siguiendo a Figlio y Loeb (2011), la reclasificacién remite a: “[To exclude a vulnerable] student on the basis of classification [that] provides
schools with less incentive to support these students as well as an incentive to selectively reclassify or move [this] students in order to look better
against performance metrics. The evidence is quite clear that schools have responded to accountability pressures by reclassifying low-performing
students as students with disabilities” (p. 394).
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préctica) apela a una gestién institucional; ello permitiria superar una atencién exclusiva sobre el docente,
que ya resiente consecuencias a nivel personal (percepcién de agotamiento, sensacién de aislamiento,
estados de stress y angustia, entre otros).

En este contexto, entre los docentes se evidencia que buena parte del éxito en el juego de “asimilar
y acomodar” que la escuela debe realizar ante prescripciones externas pasa por el involucramiento y
compromiso activo del docente; ello es coherente con la literatura internacional (Blase & Bjork, 2010;
Datnow, 2000; Park, 2008) sobre el proceso de interrelacién y negociacién que tienen los actores de
las politicas del cambio educativo promovidas externamente. Segun lo dicho por los propio docentes,
en la construccién de la politica educativa se ha incorporado al profesor a fin de conseguir su apoyo,
promover el aprendizaje de nuevos conceptos o contenidos y ensayar renovadas estrategias, orientados al
logro de mejores resultados en los alumnos, lo que no implica necesariamente un proceso de construccion
participativo por parte de quienes toman las decisiones educativas que rescate y valore la experticia,
el compromiso y la sapiencia de los profesores (Kaufman, 2005; Muijs, 2010). En este contexto, la
inquietud de los docentes es equilibrar este modelo de rendicién de cuentas, aceptado en la medida que
pone presidn, orienta a la disciplina en la labor pedagdgica, y conlleva a elementos de equidad y efectividad
en las escuelas, con el rol estratégico y, desde su perspectiva, poco (re)conocido del docente y de la escuela
en la viabilidad y sustentabilidad en la ejecucion de las politicas y normativas del sistema escolar. Se
trata de la funcidn esencial de mediacién (Datnow, Hubbard, & Mehan, 2002) que tiene el docente al
momento de abordar los procesos de mejoramiento y aumento del logro educativo, que tiene su expresién
mds evidente en los resultados académicos medidos.

De esta manera, considerar la identidad profesional docente, su edificacién, mantenimiento y
manifestacion, debe ser materia prioritaria para el disefio de la politica educacional (Galaz, Noguera y
Urrutia, 2008). Esto, en tanto la politica publica levanta una forma particular de ser para el docente,
la que de suyo puede entrar en conflicto tanto con las concepciones anteriores como con la identidad
que las escuelas promueven. He ahi la pregunta de cémo articular propuestas politicas que armonicen
prescripciones y requerimientos externos a la escuela con el necesario ejercicio de una autonomia que
valida la labor docente desde la profesionalidad y el estatus social deseado.

Finalmente, este trabajo exploratorio sobre el quehacer docente en contextos de mejora suscita una
serie de interrogantes sobre otras dindmicas escolares vinculadas con las politicas de mejoramiento, como
son las condiciones de gestién y liderazgo educativo que son posibles en los contextos vulnerables y la
forma en que el ordenamiento institucional de la escuela (desde la gestién administrativa a la gestién
curricular) responden a requerimientos externos de organizacién y actuacién (planes de mejoramiento,
proyectos educativos institucionales, etc.).

El articulo original fue recibido el 30 de mayo de 2013

El articulo revisado fue recibido el 13 de agosto de 2013
El articulo fue aceptado el 2 de septiembre de 2013
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