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El presente articulo, desarrollado en medio de un contexto de movilizaciones sociales nacionales y reformas
globales, busco develar las principales concepciones sobre la docencia que aparecen y se promueven a través del
nuevo marco regulatorio del sistema escolar chileno. Para ello, se utilizo la metodologia de analisis critico del
discurso, con la finalidad de identificar las concepciones historicas mas recurrentes e interpretar como se posiciona a
los/as docentes dentro del proceso educativo. La muestra fue elegida de manera intencional y consistié en cuatro
leyes educativas chilenas y documentos asociados promulgadas entre los afios 2008 y 2011. Los resultados mas
importantes refieren a que las leyes contienen un discurso empresarial que desplaza el educacional a la hora de
referirse al sistema educativo. Asi, se buscan transformar discursivamente los roles y concepciones docentes
tradicionales, siendo reducida la docencia a tareas y habilidades técnicas constantemente estandarizadas y evaluadas.
Sumado a esto, se les posiciona en un rol pasivo de participacion e influencia en el proceso educativo de los
estudiantes, donde los saberes pedagdgicos son desplazados por los saberes de gestion.

Palabras clave: concepciones docentes, analisis de leyes, politica educativa, analisis critico del discurso, new public
management.

This present study, that was carried out within a context of national social movements and global educational reform,
seeks to uncover the main conceptions about teaching as presented and promoted within the new regulatory
framework of the Chilean school system. For that purpose, critical discourse analysis was used to identify recurring
historical conceptions present in the regulations, as well as interpreting the position teachers have within the
educational process. The sample consisted of four educational laws and related documents passed between the years
2005 and 2011. The main findings suggest that the educational laws contain a business management discourse that
displaces educational discourse when talking about the educational system. That way, traditional teaching
conceptions and roles are transformed, being reduced to tasks and technical abilities subject to persistent
standardization and evaluation. In addition, teachers are positioned in a passive role regarding their participation and
influence in students’ educational process, where their pedagogical knowledge is displaced by management skills
and knowledge.
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management.
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Introduccion

Durante el ultimo tiempo se ha hablado de una
crisis educativa a nivel global; diversos autores
(Cuenca, 2014; Hargreaves, 2003; Mejia, 2006)
han coincidido, con matices, en sefialar como
causante la fractura epocal producto de la globali-
zacion, la revolucion técnico-cientifica y el paso
del conocimiento como componente central de la
economia. Desde este contexto, los docentes tie-
nen un rol primordial dentro de la escuela, cuya
funcion es de dar unidad a la fragmentacion pro-
vocada por la reestructuracion social y cultural
que se esta viviendo (Mejia, 2006). Por lo tanto,
las reformas educativas han sido interés principal
de organismos internacionales, llevandose a cabo
distintas reformas con un marcado caracter neoli-
beral (Fardella & Sisto, 2015; Shirley, Fernandez,
Ossa Parra, Berger, & Borba, 2013).

Latinoamérica ha sido un foco predilecto de la
investigacion y diversos trabajos (Anderson,
2013; Carrasco, 2013; Shirley et al., 2013) permi-
ten destacar dos cosas: (i) Latinoamérica ha teni-
do una temprana y fuerte dependencia de estos
organismos internacionales para instalar reformas
educativas basadas en estandares, privatizacion,
examinacion intensiva y rendicion de cuentas; (ii)
y estas reformas persisten pese a la evidencia y a
la experiencia acumulada que indican lo inade-
cuado de este tipo de politicas.

Durante la dictadura civico-militar en Chile,
se dio comienzo a cuatro transformaciones estruc-
turales del sistema educativo (Assaél Budnik et
al., 2011): paso del rol del Estado de garante a
subsidiario, cambios en la gestion del sistema e
introduccion de la figura del sostenedor, finan-
ciamiento estatal a través de subsidios portables
tanto a entidades publicas como privadas, y la
privatizacion del sistema de educacidn superior.
Pese a las reformas realizadas durante los gobier-
nos civiles de la década de 1990, ninguna afectd
los pilares centrales instalados durante la dictadu-
ra.

El cuestionamiento a este modelo educativo
vino principalmente de las movilizaciones estu-
diantiles de 2006 y 2011, frente a lo cual los go-
biernos de la época promulgaron un conjunto de
leyes como supuesta respuesta a tales demandas.
En la actualidad se ha visto cémo estas leyes no
han tenido el efecto esperado, reavivandose el
debate educativo.
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Respecto de las politicas enfocadas al profeso-
rado, Ball (2003b) sostiene que se esta frente a
una epidemia que busca producir otros tipos de
identidades docentes, de modo que estas sean
adecuadas para llevar a cabo las transformaciones
estructurales y técnicas de las escuelas como or-
ganizaciones. Las politicas educativas, a través de
la implementacion de normas y regulaciones,
sirven de vehiculo para implementar programas
ideoldgicos particulares; por lo que se debe pres-
tar atencion al trasfondo y contexto donde se
gestan estas politicas, de modo de develar las
suposiciones subyacentes en torno a lo que se
busca lograr, las practicas que se deberian trans-
formar y los efectos que podria producir (Tomlin-
son, 2017).

Cobra relevancia el enfoque del analisis critico
del discurso (ACD), pues orienta la investigacion
empirica sobre los cambios contemporaneos del
discurso como parte importante de procesos de
transformacion sociocultural (Fairclough, 1993);
en donde la riqueza de este enfoque radica en que
no solo describe e interpreta el discurso en su
contexto, sino que también ofrece una explicacion
de por qué y como funcionan estos discursos
(Rogers, 2004). De este modo, el analisis permiti-
ria develar y desnaturalizar la manera en que
estas reformas promueven discursivamente cier-
tas maneras de ser y actuar docente dentro de un
escenario educativo y politico predeterminado por
los mismos gestores de estas reformas.

Siguiendo el trabajo de Cornejo et al. (2015),
el conjunto de leyes promulgadas entre los afios
2006 y 2011 tuvieron como objetivo declarado
responder a las demandas de los movimientos
estudiantiles y poseen un alto grado de articula-
cion entre si, constituyendo en la practica un nue-
vo marco regulatorio del sistema escolar. Aunque
ya existen estudios de analisis critico del discurso
de las leyes educativas vigentes (Pefa, 2013;
Sisto & Fardella, 2011), el presente estudio pre-
tende tomar este cuerpo normativo dentro de este
marco mas amplio de reestructuracion del sistema
escolar, y desde ahi ahondar en los cambios pre-
tendidos en las concepciones docentes, el lugar
que ocupa al profesorado como actor social y
como miembro de una comunidad educativa. En
ultima instancia, es relevante desde la psicologia
preguntarse como los discursos promueven cier-
tas visiones de la educacién y sus actores, pues es
un paso hacia una comprension mas completa del
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encuadre social y politico donde se desenvuelven
los procesos educativos y de subjetivacion docen-
te en Chile. Por lo tanto, el principal objetivo de
este trabajo es comprender las concepciones so-
bre la docencia que emergen desde el analisis del
nuevo marco regulatorio del sistema escolar. Esto
requiere identificar y describir estas concepcio-
nes, las posiciones que ocupan los/as docentes
dentro del discurso, y explicitar la relacion entre
estas concepciones y la posicion presentada desde
el discurso en este nuevo marco regulatorio.

Concepciones de la docencia

El estudio de las concepciones sobre el
oficio docente ha traido consigo una diversidad
de formas y perspectivas en las que se ha aborda-
do el topico: se le ha llamado identidad, (Vaillant,
2003), identidad sociolaboral (Nuiiez Prieto,
2004), cultura docente (Nufez Prieto, 2003), y
concepcion (Assaél, 2010), entre otros. De este
modo, la docencia ha aparecido como una labor
misionera de compromiso abnegado (Nufez Prie-
to, 2003, 2004; Vaillant, 2003), siendo la princi-
pal caracteristica el sentir la vocacion docente,
donde el maestro es un guia o consejero moral
que ilumina las mentes de los alumnos desde la fe
religiosa. Posteriormente, estas mismas caracte-
risticas se verian traspasadas a la fe en el ilumi-
nismo moderno y la docencia vista como “sacer-
docio laico” (Nufez Prieto, 2003, 2004).

Relacionado con lo anterior, la concep-
cion funcionaria del profesorado provino de una
necesidad del Estado de contar con sistemas edu-
cativos nacionales, cuya funcion primordial fuese
la transmision de los valores, conocimientos y
normas homogeneizadas y legitimadas por este
(Assaél, 2010). Por un lado, con el tiempo esta
concepcion tuvo al profesorado como participante
activo y protagonista en la construccion del saber
pedagogico y de nuevas propuestas educativas
(Assaél, 2010). Por otro lado, la concepcion fun-
cionaria del profesorado abri6 una larga tradicion
politico-legislativa de identificar, perfilar y nor-
mar el ejercicio docente, donde el Estado impri-
mi6 un sello centralista, autoritario y burocratico
(Nufiez Prieto, 2004). Durante la década de 1960
se forjo una relacion particular entre el Estado y
el profesorado: pese a la disputa constante con el
primero en cuanto a remuneraciones y condicio-
nes laborales, el magisterio sindicalizado defen-
di6 el Estado docente en cuanto a mantener un
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centralismo, uniformidad, formalismo y la identi-
dad funcionaria como compatible con la identidad
trabajadora (Nufez Prieto, 2004).

A mediados del siglo XX la escuela tuvo
un rol creciente en la economia (Assaél, 2010),
donde la labor de la docencia tuvo un giro dife-
rente: desde esta perspectiva el docente es visto
como un técnico eficaz y especializado cuyo tra-
bajo consiste en lograr objetivos de instruccién
mediante el despliegue de diversos recursos y
herramientas (Nufiez Prieto, 2004; Vaillant,
2003). Assaél (2010) critica esta vision, pues
terminan siendo mas importantes los métodos y
técnicas homogéneas que los/as estudiantes (vis-
tos como sujetos homogéneos) y los/as docentes
(vistos como un engranaje mas de la produccion
educativa, desperfilandose su rol politico y so-
cial).

Como respuesta, han surgido diversas
maneras de concebir la labor docente en funcion
de las formas en que construyen el saber de sus
practicas, mas alla del simple manejo de técnicas
o metodologias. Dentro de ellas, las llamadas
pedagogias criticas o teorias criticas (Assaél,
2010) emergieron como critica directa al modelo
tecnocratico que entrena a los/as profesores en
diversas técnicas de ensefianza, evaluacion y ges-
tiobn en desmedro de la reflexion acerca de la
practica docente en un contexto social concreto, y
de la formacién de una ciudadania activa y trans-
formadora (Assaél, 2010). Desde esta perspecti-
va, la indagacion permanente forma parte de la
tarea docente, para decidir con autonomia sobre
contenidos, métodos, formas de evaluacion y
participar con otros actores en la definicion de las
politicas educacionales.

Politicas docentes y profesionalismo en la ac-
tualidad

En términos de politica educativa, se han re-
conocido diversas etapas sucesivas de reformas a
nivel global (Shirley et al., 2013), transitando
desde una autonomia casi ilimitada al ejercicio
docente sin una €tica colectiva y practicas cohe-
rentes, a fuertes controles directivos, indicadores
de desempefio basados en estdndares y la instala-
cion de légicas mercantiles en escuelas estatales.

Este desarrollo histérico de las vias de reforma
se ha caracterizado, fundamentalmente, por ser
una sucesion de transformaciones politicas y so-
ciales basadas fuertemente en una desconfianza
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del Estado y lo publico. Con el respaldo de orga-
nizaciones transnacionales como el Banco Mun-
dial, desde este panorama ha surgido un Movi-
miento Global de Reforma Educacional
(Hargreaves & Shirley como se citd en Shirley et
al., 2013; Sahlberg como se citd en Shirley et al.,
2013), que contiene elementos tales como la
uniformidad y consistencia de estandares acadé-
micos y el uso de los resultados por desempefio
de los estudiantes, para guiar politicas en pos de
la mejora de tales resultados (Hargreaves & Shir-
ley como se cit6 en Shirley et al., 2013).

En los ultimos anos en Chile, estas transfor-
maciones de lo publico han implicado el gradual
desvanecimiento de la forma tradicional de en-
tenderlo y su privatizacion (Redondo Rojo,
2015). Esta nueva forma de funcionamiento del
Estado y sus politicas ha sido llamada New Public
Management (NPM) y corresponde a un cuerpo
de postulados que busca implementar en la admi-
nistracion publica las ideas y técnicas del sector
privado para mejorar el rendimiento de los servi-
cios publicos (Van der Sluis, Reezigt, &
Borghans, 2015). Esta nueva logica se basa en
una transformacion del rol del Estado en donde
este, en vez de posicionarse como proveedor,
refuerza su rol regulador, evaluador y distribuidor
de incentivos a otros proveedores tanto publicos
como privados (Verger & Curran, 2014); a través
de la asignacion de recursos en torno al logro de
resultados medibles (e.g., pruebas estandariza-
das). Particularmente en educacion, implica ade-
mas impulsar la competencia mercantil entre
escuelas, incentivos para escuelas y docentes
basada en resultados, y la clientelizacion de la
relacion entre las escuelas y las familias (Fardella
Cisternas, 2012).

Estos mecanismos han promovido una pers-
pectiva que situa a los/as docentes como el prin-
cipal obstaculo para el aumento de la calidad de
los sistemas educativos (Sisto, 2014). Se han
planteado diversos mecanismos de auditoria y
monitoreo constante, como respuesta a este clima
de erosion en la confianza hacia profesionales y
el incremento percibido de riesgos (Collet-Sabé,
2016).

Al respecto, autores como Evetts (2005) y Ball
(2003a) han visto en este proceso una articulacion
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de discursos y tecnologias de control y cambio
ocupacional. Evetts (2005) ha planteado que en la
actualidad existe un discurso de profesionalismo
organizacional, que es utilizado por las empresas
para implantar regimenes de redes de rendiciones
de cuenta, control a distancia y autodisciplina-
miento.

En consecuencia, el profesionalismo se da en
virtud de cumplir con los objetivos de la empresa,
con la promesa de una falsa autonomia para los
trabajadores. Estos planteamientos se comple-
mentan con los andlisis de Ball (2003a) acerca de
las tecnologias normativas del gerencialismo y la
performatividad: mientras el primero es la insta-
lacion de regimenes empresariales y competitivos
que transforman las identidades y practicas de los
trabajadores, la segunda es una cultura y modo de
reglamentacion que utiliza indicadores de desem-
peilo para llevar a cabo las transformaciones que
requiere la empresa. Esta clase de tecnologias
representan un intento por gobernar a distancia y,
en consecuencia, deconstruir un tipo de identidad
profesional y reconstruir otra nueva, del trabaja-
dor como emprendedor de si mismo (Collet-Sabgé,
2016). Concretamente, se reemplaza la incerti-
dumbre resuelta por la reflexién moral individual
y colectiva por indicadores de eficiencia exter-
namente determinados (Ball, 2003a); incremen-
tando el control y examinacioén sobre los docen-
tes, en una ruta que simplifica los procesos peda-
gogicos reduciéndolos a indicadores medibles
(Ball, 2003Db).

Método

En este trabajo se recurri6 al enfoque de inves-
tigacion cualitativa, utilizando especificamente el
analisis critico de discurso (Fairclough, 1993), a
través de la investigacion documental como mé-
todo principal de recopilacion de datos (Valles,
1999).

La seleccion de la muestra fue intencionada
para elegir aquellas leyes educativas chilenas y
sus documentos asociados (circulares, manuales
de orientacion, mensajes de ley) que se enmarca-
ran en el nuevo marco regulatorio de la educacion
(Cornejo et al., 2015). La tabla 1 muestra el lista-
do de los documentos seleccionados.
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terio de Educacién, 2013)

Tabla 1

Documentos utilizados en el analisis

Documento Afio
Mensaje de Ley SEP n.° 362-353 2005
Mensaje de Ley General de Educacion n.° 55-355 2007
Mensaje de Ley Aseguramiento n.° 216-355 2007
Ley de Subvencion Escolar Preferencial [SEP] (Ley 20.248) 2008
Manual para la Elaboracion del Plan de Mejoramiento Educa- 2008
tivo (Ministerio de Educacion, 2008)

Ley General de Educacion ([LGE] (Ley 20.370) 2009
Mensaje de Ley Calidad y Equidad n.® 517-358 2010
Ley de Aseguramiento (Ley 20.529) 2011
Ley de Calidad y Equidad de la Educacion (Ley 20.501) 2011
Manual de Orientaciones y Uso de Recursos Ley SEP (Minis- 2013

Pese a que existen otros documentos escritos
durante este periodo, se eligieron estos para el
corpus de andlisis al cumplir con los siguientes
criterios con base en los objetivos de este articu-
lo: aquellos documentos y extractos que refiriesen
de manera directa o indirecta a concepciones de
la docencia y del sujeto docente. Posteriormente,
fue necesario agregar un segundo criterio con
base en concepciones respecto del diagnostico y
soluciones propuestas para resolver el problema
en educacion, para poder dar cuenta en mayor
detalle de las concepciones que fueron emergien-
do durante proceso de analisis.

De manera mas especifica, se utiliz6 el enfo-
que de andlisis critico del discurso, que es a la vez
una teoria y un método de investigacion compro-
metida, donde el discurso es visto como una prac-
tica social (Fairclough & Wodak, 2000). En defi-
nitiva, el ACD y el o la analista tienen la inten-
cion de “develar relaciones de poder y demostrar
inequidades incrustadas en la sociedad” (Rogers,
2004, p. 3, traduccidn propia). Para este articulo,
se utilizaron elementos generales y herramientas
particulares del modelo tridimensional de Nor-
man Fairclough (1993, 1995).

En términos generales, el analisis de cualquier
evento discursivo comprende tres dimensiones: el
discurso como un texto, el discurso como practica
discursiva, y el discurso como parte de una prac-
tica social. Esto desemboca en tres momentos
recursivos y dindmicos de analisis: la descripcion,
la interpretacion y la explicacion de eventos dis-
cursivos particulares (Fairclough, 1993, 1995;
Stecher, 2010).
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De manera particular, el andlisis de leyes en
este articulo se enfocd en algunos indicadores
propuestos por Fairclough (2001) para explicitar
la manera en que se identifican y posicionan los
sujetos en el mundo, la manera en que se relacio-
nan, y las creencias que el productor de texto
tiene sobre la realidad. Esto a través del analisis
de elementos textuales como el vocabulario, en
cuanto a la recurrencia u omision de ciertos tér-
minos, yuxtaposicion de estos para promover
cierta ideologia, y el uso de metaforas; y la gra-
matica, para ver qué tipo de agencia se establecio
(quién o qué aparece como sujeto u objeto de la
accion), qué tipo de modos de habla se utilizaron
(declarativo, imperativo, pregunta), como se utili-
zaron los pronombres, y cémo los conectores
establecieron relaciones particulares entre las
oraciones. Afadido a eso, de manera mas amplia
se analizaron elementos de intertextualidad, que
se refiere a que cada texto se relaciona con otros
textos al reaccionar frente a estos, incorporar o
transformar elementos de otros textos, o ser utili-
zado por textos posteriores (Kristeva como se cito
en Fairclough & Wodak, 2000).

A modo de precaucion, cualquier método in-
terpretativo de investigacion, en este caso de ana-
lisis situado de practicas discursivas, enfrenta lo
que Gee (2004) llam¢ el problema de encuadre,
refiriéndose a que el contexto de estas practicas
situadas es un espacio indescriptiblemente amplio
y diverso, por lo que el recorte de este debe verse
aparejado por argumentos que expliciten y expli-
quen por qué se consideraron ciertos factores
como relevantes en desmedro de otros.
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Previa a la instancia de andlisis propiamente
tal, se realiz6 un exhaustivo proceso de precodifi-
cacion, codificacion y recodificacion en el con-
texto del trabajo de un proyecto de investigacion
mayor'; lo cual derivo en la selecciéon de extrac-
tos en funcion de su pertinencia para los objetivos
de este articulo, dada la expresion recurrente y/o
destacable de concepciones sobre la educacion y
el trabajo docente. Posterior a eso se realizo el
analisis acorde a los indicadores recién descritos,
lo cual desembocd en tres grandes categorias
organizadas en funcion de los objetivos.

Resultados

A continuacién, se presentaran los resultados
organizados en tres grandes categorias: (i) una
contextualizacion del problema educativo por
parte de los productores del discurso, lo cual apa-
recio durante el proceso de analisis a modo de
encuadre; (ii) una descripcion e interpretacion de
las concepciones de la docencia y la labor docen-
te; y (iii) una descripcion e interpretacion de la
posicion que ocupan los/as docentes en relacion
con otros actores contemplados en el nuevo mar-
co regulatorio.

La solucion es mejorar el funcionamiento del
mercado en el sistema educativo

Respecto al diagnoéstico de la crisis educativa,
se menciona que las fallas identificadas provienen
del sistema mismo de mercado y competencia,
correspondiendo a un error en el disefio que no
cuestiona la légica misma que lo rige:

La logica del sistema actual supone que las
consecuencias de una mala calidad de la
educacion debieran asumirlas los estable-
cimientos, los cuales veran disminuida su
matricula y, por consiguiente, los recursos
disponibles. Eso, en rigor, no ocurre en la
magnitud prevista en la teoria, por lo que
los establecimientos no asumen mayores

! Fondecyt de Iniciacion N° 11130244: La compleji-
dad de los procesos reales de trabajo docente: vinculos
laborales y sentidos atribuidos al trabajo en la vida
cotidiana de docentes de distintos contextos educati-
Vos.
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costos ni beneficios por la calidad de la
educacion que imparten.

No existe en la actualidad un sistema claro,
explicito y transparente de responsabiliza-
cion de los establecimientos respecto de su
propio desempefio. El disefio del sistema
impide que se establezcan medidas correc-
tivas para los establecimientos con un mal
rendimiento permanente, y los incentivos
que existen parecen no ser suficientes ni
estar correctamente orientados como para
provocar una mejora en los desempefios de
los distintos actores (Fragmento 1, Mensaje
Ley de Aseguramiento, 2011, p. 8).

Se clarifica la falta de mecanismos adecua-
dos de medidas correctivas e incentivos enfoca-
dos en el desempeiio de los distintos actores den-
tro de la escuela. En primer lugar, al hablar de
logica, la suposicion de que las consecuencias
debieran asumirlas los establecimientos se toma
como verdadera y producto de un razonamiento
que no requiere mayor explicacion.

Por otro lado, este argumento presenta una
agencia confusa, pues se indica como culpable a
un sujeto inanimado (el sistema), cuando en
realidad seria mas preciso decir que los culpables
son las personas que disefiaron e implementaron
el sistema. Esta despersonalizacion del disefio del
sistema es llamativa, pues esa ambigliedad con-
trasta con la mencion especifica de responsabili-
zar el mal desempefio de los distintos actores
dentro de la escuela.

Esto establece un punto de partida para el
resto del marco educativo: enfocada en el desem-
peiio de las escuelas, las medidas destinadas a
asegurar el aprendizaje de los estudiantes depen-
den de maneras particulares de organizar el traba-
jo a nivel local y de dar importancia a actores
especificos:

La ley de Subvencion Escolar Preferencial
(SEP) introduce principios referidos a la
calidad y la equidad educativa. Ello impli-
ca lograr que todos los alumnos y alumnas
aprendan, en especial los estudiantes priori-
tarios, para lo cual se requiere mejorar las
capacidades de todos los actores del siste-
ma educativo en la perspectiva del mejo-
ramiento continuo de la gestion curricular e
institucional. Esta meta y sus resultados
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son responsabilidad del sostenedor(a),
quien debera rendir cuenta publica de los
logros obtenidos y del uso de los recursos
(Fragmento 2, Manual para elaboracion del
Plan de Mejoramiento Educativo, 2008, p.
3).

El eje de las acciones para la mejora de la ca-
lidad esta dado por las medidas de gestion, facul-
tad que recae principalmente en el sostenedor. La
implicancia de utilizar conceptos como gestion
para nombrar procesos de mejoramiento pone la
discusion en un campo semantico empresarial, no
educativo. Esto se vuelve mas notorio cuando se
refiere no solo a lo institucional (la organizacion
particular de la escuela), sino a lo curricular (con-
tenidos pedagdgicos a entregar), pues la yuxtapo-
sicion de términos empresariales con educativos
genera una relacion discursiva entre un campo
semantico y otro. De este modo, se concibe la
educacion y las instituciones educacionales desde
una perspectiva de administracion de empresas,
con el protagonismo de actores con los conoci-
mientos necesarios para lograr los aprendizajes
mediante la gestion. Este es el encuadre general
que se establece; por lo tanto, las concepciones de
la docencia y las posiciones de los/as docentes en
relacion a otros actores, tendran como base este
planteamiento centrado en la empresa como mo-
delo educativo.

El docente como técnico ejecutor y recurso
humano

En los documentos seleccionados, se plantea
que el o la docente es responsable de crear las
condiciones afectivas y de convivencia necesarias
para el aprendizaje de todos sus estudiantes. De
este modo, la docencia se define desde una serie
de deberes externamente predeterminados que
deben cumplirse para lograr los aprendizajes:
deberes vinculados con las relaciones, con los
conocimientos pedagogicos, y con las labores
administrativas y de rendicidon de cuentas:

Las acciones relativas a la gestion docente
en el aula dicen relacion con la generacion
de:

-Un ambiente propicio para el aprendizaje,
esto es, que en el aula los estudiantes se
sienten valorados y seguros, saben que se-
ran tratados con dignidad, que sus pregun-
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tas, opiniones y experiencias seran acogi-
das con interés y respeto. Para lograrlo, los
docentes establecen y mantienen normas
consistentes de convivencia en el aula y
manifiestan altas expectativas de aprendi-
zaje y desarrollo de sus alumnos y alum-
nas.

-Una ensefianza disefiada para el aprendi-
zaje de todos los estudiantes, lo que se re-
laciona con practicas de planificacion de
clases, con propiciar experiencias de
aprendizaje que generen otros conocimien-
tos, con utilizar el tiempo de clases en el
trabajo de aprendizaje de los estudiantes
mas que en mantener el orden, con consi-
derar los conocimientos previos que tienen
los estudiantes, como asimismo con anali-
zar sus evaluaciones y resultados de apren-
dizaje, entre otros (Fragmento 3, Manual
para la elaboracion del Plan de Mejora-
miento Educativo, 2008, p. 28).

En este extracto no solamente se prescriben
las condiciones adecuadas de aprendizaje, sino
también las maneras de lograrlo. La forma en que
se plantean estas acciones desincentiva la con-
cepcion de otras posibilidades de mirar el trabajo
docente. Por ejemplo, al restringir el espacio de
aprendizaje al aula y las maneras de manejar el
clima de este, se deja fuera el trabajo colaborativo
entre docentes, la atencion a problematicas de sus
estudiantes, la incorporacion de nuevos conteni-
dos curriculares y/o metodologias.

Esto se sustenta al analizar el modo de habla
que aparece en el fragmento, cuyo caracter es
imperativo, unidireccional y exento de duda: si en
un primer momento se establecen las condiciones
necesarias para el aprendizaje de los estudiantes,
enseguida se utiliza el conector “para”, con objeto
de dar una respuesta inmediata con las acciones
necesarias para cumplirlas. Ademas, al describir
esas acciones se utilizan verbos en presente sim-
ple como establecen, mantienen y manifiestan;
cuyo uso implica que, desde este cuerpo legal, el
discurso se adelanta a la experiencia, da por sen-
tado los resultados a lograr, los medios para ha-
cerlo y también las fallas que obstaculizan lo
anterior. No existen palabras que dejen alguna
posibilidad abierta de accidon o una segunda lectu-
ra de las condiciones necesarias para lograr
aprendizajes. En otros términos, el énfasis en la
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ejecucion omite la reflexion individual o colecti-
va, y la creacion como parte de la labor docente:
esta no consiste en crear ni reflexionar, sino en
establecer condiciones y ejecutar acciones prede-
terminadas.

Siguiendo esa linea de labor ejecutora, el do-
cente mismo y su desarrollo profesional son vis-
tos como un recurso del sostenedor en funcion de
los resultados educativos. El modo en que se con-
cibe a los docentes como elementos capaces de
ser conducidos por cierto camino de perfeccio-
namiento, configura una manera particular de
comprender el perfeccionamiento docente y limi-
ta la propia participacion y poder de decision que
puedan tener en este mismo proceso:

Articulo 8°: acciones en el area de gestion
de recursos, tales como la definicion de una
politica de perfeccionamiento para los do-
centes del establecimiento, destinada a for-
talecer aquellas areas del curriculo en que
los alumnos han obtenido resultados educa-
tivos insatisfactorios... (Fragmento 4, Ley
SEP, 2008).

El discurso empresarial preponderante refuer-
za la imagen de un docente pasivo al prescribir su
trabajo como posible de ser gestionado por el
sostenedor y su posible desarrollo profesional
futuro como un asunto de gestion de recursos.
Los docentes, tanto en su estado presente como
sus posibles maneras de desarrollo futuro, son
herramientas de un otro. Este punto se extiende
en la manera de concebir la funcion de la evalua-
cion del desempefio docente:

Se acelera la salida de los docentes evalua-
dos con desempeiio insatisfactorio en vir-
tud de la evaluacion que actualmente con-
templa el Estatuto Docente. Asimismo, se
establecen mayores exigencias y la posibi-
lidad de terminar la relacion laboral de
quienes tengan un desempeilo basico
(Fragmento 5, Mensaje de Ley de Calidad
y Equidad, 2010, p. 10).

En este fragmento se puede notar que la facul-
tad preexistente para despedir a aquellos docentes
con un desempefio bajo no es suficiente, es nece-
sario volver el proceso mas expedito y aumentar
el rango de despido. Aqui, la evaluacion del
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desempefio docente no va enfocada a la mejora de
la practica, sino a servir como indicador para el
despido de docentes con desempefio insatisfacto-
rio y basico. La flexibilizacion del rango de des-
pido responde a un juicio implicito de que son los
docentes los responsables de los problemas de
calidad de la educacion, extendiendo esta critica
ademas a los docentes destacados:

El presente proyecto de ley y las demas
medidas que ha tomado este gobierno —
como las becas de educacion superior para
alumnos destacados que opten por pedago-
gias y la nueva asignacion para los docen-
tes que recién ingresan a la profesion que
actualmente se tramita en el Congreso— van
dirigidas a recuperar el prestigio social que
le corresponde a esta labor. Queremos que
los mejores profesionales dediquen su vida
a formar a los nifios y jovenes del mafiana.
En esa direccion, el proyecto de ley apunta
a entregar mayores beneficios a los docen-
tes de excelencia que actualmente se en-
cuentran en ejercicio pero, a la vez, exi-
giéndoles un mayor compromiso (Frag-
mento 6, Mensaje de Ley de Calidad y
Equidad, 2010, p. 4).

De este modo, sin mayor cuestionamiento se
establece como idea fuerza que tanto docentes
destacados como mal evaluados no estan reali-
zando lo suficiente, es necesario exigirles mas. En
linea con una visién de la docencia como labor
abnegada y sacrificada, que los docentes dedi-
quen la vida como anhelo del gobierno establece
a este de manera clara como agente que dirige su
accion al profesorado como objeto de esta accion.
Los docentes son concebidos como entes pasivos
que deben ser sujetos a mecanismos de incentivos
y castigos a través de la fuerza de una ley. De
manera similar a extractos anteriores, en estas
lineas se omiten las intenciones de otros grupos
que no sean el gobierno y la evaluacion queda
establecida como un mecanismo de rendicion de
cuentas.

El profesorado como motor pasivo responsable
del éxito del sistema educativo

Dentro del proceso de la implementacion de
las leyes, los docentes de aula son considerados
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como pieza clave de la ejecucion de esta: “en
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cuanto a los docentes, vemos en ellos al principal
motor de esta reforma, ya que esta se juega en el
aula” (Fragmento 7, Mensaje de Ley de Calidad y
Equidad, 2010, p. 3).

Sin embargo, ese extracto permite develar di-
versos elementos: la expresion motor concibe a
los/as docentes como una pieza importante, pero
pasiva, que se mantiene inerte sino se le entrega
la energia que requiere, careciendo de voluntad
propia. Al ser importante, es el motor el que gasta
la energia y donde recae gran parte de la respon-
sabilidad de mover todo el resto de la maquinaria.
Esta idea se refuerza con la mencioén del aula
como espacio donde se juega la reforma, pues
esta es el lugar de trabajo exclusivo del docente, y
descansa en lo que ocurre en ese espacio y en el
desempefio de ese actor la evaluacion del éxito
del sistema escolar; y con la descripcion exhaus-
tiva de los criterios de evaluacion de estableci-
mientos y docentes:

Respecto de la evaluacion de los estable-
cimientos, se revisaran procesos y resulta-
dos en dimensiones como liderazgo peda-
gogico y directivo; gestion del curriculo;
gestion pedagogica y directiva del estable-
cimiento; autoevaluacioén; administracion
de recursos; convivencia escolar y apoyo a
los estudiantes; resultados educativos de
los alumnos; y grado de satisfaccion de los
padres y apoderados y alumnos.

En el caso de los docentes municipales se
auditara selectivamente la evaluacién de
desempefio establecido en la ley y se vali-
daran los procedimientos creados por los
sostenedores particulares subvencionados
para este efecto (Fragmento 8, Mensaje de
Ley de Aseguramiento, 2007, p. 23).

Los establecimientos y sus actores son el cen-
tro de responsabilizacion del sistema. A lo largo
de los documentos se puede observar la mencion
constante que se realiza a los establecimientos y
sus actores como los/as encargados/as de imple-
mentar las leyes y conseguir los resultados espe-
rados. La mencion especifica del sostenedor,
docentes y escuelas delimita quiénes serdn consi-
derados/as los/as principales responsables de
estas y quiénes no; donde las referencias constan-
tes a las evaluaciones de los espacios locales con-
trastan con la omision de las agencias fiscalizado-
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ras (y el Estado) dentro de las instituciones a eva-
luar. La focalizacion en los establecimientos, en
conjunciéon con la concepcion restringida del
quehacer docente y la preponderancia de las me-
didas de gestion de recursos ubican al sostenedor
como la figura central de este conjunto de leyes:

El proyecto fortalece la autonomia de los
sostenedores a través de variadas disposi-
ciones. Entre estas destaca la que los facul-
ta para crear y administrar sus propios sis-
temas de evaluacion que complementen a
los mecanismos establecidos en el Estatuto
Docente, tanto para los docentes que
desempefien funciones en docencia de aula
como actividades curriculares no lectivas
(Fragmento 9, Mensaje Ley de Calidad y
Equidad, 2011, p. 11).

En el extracto puede apreciarse el caracter de
las facultades que se les entregan. Al respecto, la
facultad de implementar sus propios mecanismos
de evaluacion docente para fortalecer su autono-
mia implica una accién que busca cambiar las
condiciones bajo las cuales se relacionan el soste-
nedor y los docentes. Existe una suposicion tacita
de que hay ciertos aspectos de la relacion soste-
nedor-docente que restringen la autonomia del
primero, por lo cual las leyes buscan otorgarle
mayores atribuciones desde las normas legales:
en este caso, la capacidad de establecer sus pro-
pios mecanismos de evaluacién complementarios
a los ya establecidos por el Estado refuerza la
idea de que el sostenedor es el actor central al
poder desempefiar funciones paralelas a este.

Sumado a lo anterior, es pertinente rescatar la
concepcion que se tiene de los docentes y de su
desarrollo profesional como recurso, ya mencio-
nado anteriormente, pues se agrega una nueva
dimension: el docente es considerado como un
recurso humano, especificamente del sostenedor.
Esto es, la relacion Estado-docente se diluye en
favor de la relacion sostenedor-docente, relacion
cuya principal caracteristica es la facultad de los
sostenedores para gestionar el trabajo de los pro-
fesores.

Discusion y conclusiones

Los resultados del analisis permiten elaborar
una serie de conclusiones y abrir una discusion en
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torno a las concepciones que se intentan promo-
ver desde la normativa recién presentada. En
primer lugar, afirmamos que este nuevo marco
regulatorio no es de caracter educacional, sino de
gestion empresarial. Si bien se declara que las
leyes responden a las demandas de los movimien-
tos sociales, el analisis del discurso sugiere lo
contrario: coinciden en forma y fondo con aque-
llas propuestas de organismos internacionales
dentro del movimiento GERM (Shirley et al.,
2013): se realiza una revalidacion y reconoci-
miento explicito de la necesidad de instalar me-
canismos de rendicion de cuentas para los esta-
blecimientos y sus actores, estandares de desem-
peiio de profesores/as y estudiantes con base en
evaluaciones externas; se buscan intensificar los
incentivos y castigos individuales segun logicas
de competencia y mercado. Visto como practica
discursiva, este marco regulatorio naturaliza y se
nutre del discurso empresarial a la hora de discu-
tir asuntos educativos, omitiendo maneras alter-
nativas de concebir los desafios que se presentan
y presuponiendo discursivamente el éxito de esta
clase de medidas.

El discurso como texto supone entregar mane-
ras particulares de representar la educacion y los
actores educativos, sus roles y relaciones dentro
del sistema, y sus identidades. Concretamente, se
focaliza la responsabilidad en los establecimien-
tos y sus actores, especialmente en docentes y
sostenedores/as, y desliga a los niveles superiores
del sistema educativo de estas responsabilidades.
Esto se da en lo macrosocial, es decir, como acto-
res sociales y politicos; pero también en lo local,
como miembros de una comunidad educativa.

Los principales hallazgos respecto del rol y
posicion del profesorado quedan expresados en
tres ideas fuerza. En primer lugar, las concepcio-
nes historicas recogidas en la literatura revisada
(Assaél, 2010; Nufiez Prieto, 2003, 2004;
Vaillant, 2003) aparecen transformadas para ajus-
tarse a una perspectiva gerencial de concebir la
educacion. Asi, existen nociones de un/a docente
apostol que cumple una funcion social de forma-
cion de niflos/as y jovenes a través de la ensefian-
za abnegada, para lo cual requiere desplegar una
serie de habilidades y herramientas técnico-
pedagogicas que le permitan cumplir los objeti-
vos planteados. Sin embargo, la importancia dada
al sostenedor y a la relacion sostenedor-docente
concibe que la labor docente responde y se cir-
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cunscribe a las perspectivas particulares de cada
sostenedor y establecimiento educacional, donde
la funcién social de la docencia se restringe al
logro de aprendizajes curriculares y cumplimiento
de indicadores de desempefio individuales. Lo
anterior coincide con los procesos de gerencia-
lismo y performatividad (Ball, 2003a), sobre todo
respecto al aumento de exigencias sobre los do-
centes como forma de promover el mejoramiento
de la educacion. En virtud de lo anterior, existe
una omision de la docencia critica y los/as docen-
tes como actores sociales protagonistas de la
construccion de conocimiento pedagogico y nue-
vas formas de ensefianza (Assaél, 2010), para dar
paso a una labor minimizada de ensefianza segin
estandares y métodos definidos externamente.

En segundo lugar, el profesorado a nivel ma-
crosocial cumple un rol importante de implemen-
tacion exitosa de las leyes, por lo tanto, el aumen-
to explicito de exigencias y mecanismos disefia-
dos para buscar responsabilidades entre la comu-
nidad educativa tiene un énfasis particular en el
desempefio docente individual. Sin embargo, mas
alla de este rol de implementador, como actor
social el profesorado solamente es incluido dentro
del proceso politico en funcién de un proyecto
preconcebido por otros actores. Esto limita las
posibilidades del profesorado de construir, discu-
tir y pensar el sistema educativo.

Desde el analisis de leyes, este nivel macroso-
cial implica la transformacion de las posiciones
de los/as docentes dentro del espacio local, en
este caso la misma comunidad educativa, en don-
de concibe la relacion sostenedor-docente como
la relacion entre empleador-empleado, es decir,
desde la perspectiva gerencial de los recursos
humanos. Esta relacion se caracteriza por la insta-
lacion de mecanismos microdirectivos de incenti-
vos individuales, castigo y rendicion de cuentas
dentro del aula misma; para lograr que los docen-
tes lleven a cabo su papel ejecutor en el proceso
educativo segiin lo contemplado por el sostene-
dor. Siendo que se define explicitamente la inten-
cion de responsabilizar a docentes de los errores o
fracasos del sistema educativo, la abnegacion
propia de su sacerdocio no se dirige hacia el ser-
vicio a estudiantes o a la sociedad, sino a ser
complice y promotor de su propia responsabiliza-
cion o, en palabras de Evetts (2005), lo anterior
seria considerada una manifestacion de profesio-
nalismo organizacional.

10
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En tercer lugar, la relacion entre ambas ideas
se puede explicar al recoger el contexto de ten-
dencias globales que promueven reformas de
caracter mercantilistas y que comprenden el sis-
tema educativo desde una perspectiva gerencial,
como el llamado new public management. Por lo
tanto, este nuevo marco no busca responder a las
demandas sociales, sino a las recomendaciones de
estos organismos internacionales.

Como parte de un conjunto de practicas socia-
les mas amplias, el discurso gerencial no solo
busca posicionarse como una alternativa valida
para entender la educacién y la docencia: apunta
a ser la manera hegemonica de entenderla. Desde
esta perspectiva, los saberes docentes que se
construyen desde la heterogeneidad, creatividad e
innovacion ligada a la experiencia y al contexto
en los contenidos y métodos, van en contra de la
eficiencia de recursos financieros y humanos de
este sistema. En linea con la vision critica de
Assaél (2010), la importancia que se le da a las
habilidades técnicas posibles de estandarizar va
en desmedro del rol politico y social de la docen-
cia, ademas de negar la reflexion moral o colecti-
va como parte del profesionalismo docente (Ball,
2003a). En definitiva, se trata de reforzar y natu-
ralizar discursivamente tres ideas principales: (1)
la concepcion de los/as docentes como culpables
de la mala calidad de la educacién, (2) los saberes
pedagogicos se subordinan a la gestion educativa,
y (3) los docentes deben ser posibles de gestionar
por quienes saben de gestion. Asi, se buscan
transformar concepciones docentes historicas,
reacomodandolas para un nuevo rol en un nuevo
modelo de gestion empresarial escolar.

En este articulo se ha pretendido relevar como
este nuevo marco regulatorio ha seguido de ma-
nera cohesionada y calculada un discurso que
ademas de reforzar un modelo educativo mercan-
til, pretende transformar la subjetividad de los
docentes en desmedro de su propia autonomia,
como un proceso de tecnologizacion discursiva
(Fairclough, 1995). Por tanto, es clave para el
campo de la psicologia educacional comprender
el rol que juegan los discursos en la construccion
y desarrollo de los procesos educativos, los acto-
res que lo llevan a cabo y las instituciones que los
sustentan.

Finalmente, respecto a las proyecciones y li-
mitaciones de esta investigacion, los analisis rea-
lizados se concentraron en mostrar la regularidad
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del discurso a lo largo del nuevo marco regulato-
rio, mas que mostrar las heterogeneidades dentro
de este; aspecto que es siempre de relevancia en
el ACD (Fairclough, 1995). Ademas, la compren-
sién de las actuales leyes educativas se podria
complejizar con el andlisis en mayor profundidad
de algunos de los elementos referidos aqui (auto-
nomia, lo profesional, relaciones dentro de la
escuela, etc.). Ademas, seria importante ver como
estas leyes, implementadas recientemente, se
insertan y traducen en el trabajo cotidiano de cada
escuela y cada docente; entendidos como escena-
rios y sujetos dindmicos en constante negociacion
y disputa de significados, como han mostrado
otros estudios (Collet-Sabé, 2016; Fardella Cis-
terna, 2012; Fardella & Sisto, 2015). Deberia
incorporarse también el analisis de la Ley de
Desarrollo Profesional Docente, que se diferencia
de las leyes contempladas en este articulo al tener
como proposito principal el normar la docencia y
surgir en otro contexto de movilizaciones.
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