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Resumen

El sistema educativo chileno destaca por la instalacion temprana del sistema de Nueva
Gestion Publica (Nap), el cual enfatiza en la rendicion de cuentas por parte de las escuelas
y en el rendimiento académico de los estudiantes, apoyandose en estrictos regimenes de
evaluacion y monitoreo. Este modelo desincentiva la autonomia de las escuelas e infrava-
lora los desafios de la educacion como la equidad social y la atencion a las comunidades
vulnerables. El objetivo de este articulo de investigacion es explorar, de manera especifica
y contextualizada, iniciativas transformadoras de escuelas vulnerables en el contexto de
la nueva gestion publica (Ncp) en Chile. Los resultados obtenidos en 8 etnografias educa-
tivas muestran que, a pesar del escaso margen de autonomia permitido por las politicas
publicas, las escuelas investigadas desarrollan iniciativas autbnomas para abordar las de-
mandas de su comunidad. De acuerdo al analisis de los datos, estas iniciativas se orien-
tan por tres logicas: reconocimiento de los actores escolares, redistribucion del poder y
reciprocidad entre sus miembros, logrando transformar de multiples modos los limites
organizativos que les establece la nGr. Finalmente, en las discusiones mostramos como
las demandas vy las necesidades propias de una comunidad movilizan y empoderan a los
actores educativos a desarrollar iniciativas transformadoras.
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The Chilean educational system stands out for the early implementation of the New
Public Management System (NPv), which emphasizes accountability by schools and the
academic performance of students, relying on strict evaluation and monitoring regimes.
This model discourages the school autonomy and underestimates the challenges of edu-
cation such as social equity and the care of vulnerable communities. The objective of this
article is to explore , in a specific and contextualized way, the transformative initiatives
of vulnerable schools in the context of the New Public Management (npm) in Chile. The
results obtained from eight educational ethnographies show that, despite the limited mar-
gin of autonomy allowed by public policies, vulnerable schools manage to execute their
own initiatives to address the demands of their community. According to the analysis of
the data, these initiatives are guided by three logics: recognition of school actors, redistri-
bution of power and reciprocity among its members, achieving multiple o transformations
of the organizational limits established by the nem. Finally, in the discussions, we show
how the demands and needs of a community mobilize and empower its members to
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develop transformative initiatives.

Resumo

O sistema educacional chileno se destaca pela instalagao precoce do Novo Sistema de
Gestao Publica (NcP), 0 qual enfatiza na rendigao de contas das escolas e o desempenho
académico dos alunos, contando com rigidos regimes de avaliagao e monitoramento.
Esse modelo desestimula a autonomia das escolas e subestima os desafios da edu-
cagao, como a equidade social e o atendimento as comunidades vulneraveis. O objetivo
deste artigo é compreender, de forma especifica e contextualizada, as iniciativas trans-
formadoras de escolas vulneraveis no contexto da nova gestao publica (Nap) no Chile.
Os resultados obtidos em oito etnografias educativas mostram que, apesar da margem
limitada de autonomia permitida pelas politicas publicas, as escolas vulneraveis conse-
guem desenvolver suas proprias iniciativas para atender as demandas de sua comunida-
de. Baseada na analise de dados, estas iniciativas sao orientadas a partir de trés logicas:
reconhecimento dos atores escolares, redistribuicao de poder e reciprocidade entre seus
membros, conseguindo transformar de multiplas formas os limites organizacionais es-
tabelecidos pelo Nar. Por fim, nas discussdes mostramos como as demandas e neces-
sidades de uma comunidade mobilizam e empoderam seus membros para desenvolver
iniciativas transformadoras.
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Introduccion

Los acontecimientos politicos y culturales de las Gltimas décadas han
provocado intensos debates sobre los desafios para los sistemas educativos
actuales. Este llamado a la transformacion educativa faculté un escenario
[lano para la implementacion global, aunque sin garantias, del modelo de
la Nueva Gestion Publica (NGp) en el sector educativo (Appley Beane, 2012;
Evans, 2015). En particular, Chile destaca por la temprana implementacion
del nap durante la dictadura y bajo el auspicio de organismos internacio-
nales (Oyarzin y Cornejo, 2020). Asi es como en los ochenta el sistema
escolar se reorganiza, instalando mecanismos gerenciales orientados
por la retérica de la eficiencia, la rendicién de cuentas y la competencia
(Bellei, 2015; Falabella, 2020a; Fuente-Cobo et al., 2014; ocpg, 2013;
World Bank, 2005). Estos mecanismos buscaban generar escuelas que al
competir en el mercado se hicieran responsables de la calidad del servicio
ofertado, al tiempo que los sistemas de rendicion de cuentas favorecerian
la probidad y autonomia del centro, asi como la pertinencia del servicio
escolar a la comunidad.

No obstante, numerosos estudios reportan una serie de efectos
secundarios de los sistemas gerenciales, tales como: mayor desigualdad
y segregacion social (Bellei, 2015; Falabella, 2020a), obstaculizacién de
la autonomia escolar (Apple y Beane, 2012) descuido de desafios sociales
como la inclusién, o la justicia social en las sociedades del conocimiento
(Belavi y Murillo, 2020; Evans, 2015) y por Gltimo, la estandarizacion y
desprofesionalizacion del oficio docente (Inostroza y Falabella, 2021). En
efecto, la NGP supondria una amenaza a la independencia de los centros
al priorizar el control gerencial y condicionar el financiamiento al cum-
plimiento de metas hetero-normadas y estandarizadas (Apple y Beane,
2012; Sisto, 2019).

En las antipodas de esta racionalidad gerencial, las comunidades esco-
lares, en condiciones de desigualdad, segregacion y asimetria socioecon6-
mica, ensayan discursos sobre innovacion, calidad y eficiencia, mientras
intentan responder a las metas de desempefo que les han impuesto. En
esta encrucijada, y orientados por el flujo cotidiano, los centros se autoges-
tionan para desarrollar practicas innovadoras, no regladas externamente y
fundadas en el compromiso de sus profesionales docentes y no docentes
(Belavi y Murillo, 2020; Gilje y Erstad, 2017). Estas iniciativas albergan un
saber situado, propio de la experiencia compartida y acumulada de las
comunidades que aun en contextos de desigualdad y segregacién buscan
generar aprendizajes (Mino-Puigcercés, 2020; Sisto, 2019). Se trata de una
agencia contra-hegemonica, sostenida en iniciativas que se despliegan a
contramano de la nueva gestion piblica, pero sin enfrentarse a ella.
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Este articulo busca explorar estas iniciativas desarrolladas por la
comunidad educativa y nos preguntamos las légicas que subyacen a
ellas, permitiéndoles emprender e innovar en un contexto adverso para
el empoderamiento y la autonomia escolar.

La nueva gestion publica en la educacién chilena

La nueva gestion publica es un modelo de administracion que busca
transferir las estrategias del mundo privado a la provisién y gestion de
los servicios publicos. Las transformaciones del sector educativo bajo
la l6gica de la NGP se han expandido por todo occidente, adquiriendo
diferentes énfasis y enfoques. Las variaciones son visibles en el grado de
estandarizacién de los procesos educativos, la autonomia para los centros
escolares, la orientacion al mercado, asi como el nivel de tecnocracia o
profesionalismo promovido en la gestién de la fuerza docente (Falabella,
2020a; Verger et al., 2019). Pese a la diversidad en la implementacién de
la NGp, hay convergencia al menos en suponer que las escuelas publicas,
por el hecho de recibir financiacién estatal, son responsables no solo de
proveer educacion de calidad sino, ademas, de dar cuenta permanente
del rendimiento de sus docentes y estudiantes, de su gestion, del nivel
profesional de sus docentes, asumiendo por tanto las consecuencias de sus
resultados (Verger y Parcerisa, 2018) para conocer si la inversion publica
ha supuesto una mejora en la educacion.

Particularmente en Chile, la NGP se instala de forma graduala partir del
afio ochenta mediante una serie de mecanismos que pasamos a detallar
(Bellei, 2015; Falabella, 2020a): 1) Se condiciona la financiacion del centro
a su rendimiento, sin asegurar una partida econémica basal (sistema de
financiamiento de cheque por estudiante matriculado); 2) con el propésito
de atraer la mayor cantidad de estudiantes, los centros estan estimulados a
competir entre ellos por captar matricula, al mismo tiempo que las familias
son puestas en el rol de clientes/as- consumidores/as del servicio; 3) se imple-
mentan regimenes obligatorios, periédicos y estandarizados de medicion que
proporcionan informacién al Estado para comparar y monitorear los centros,
asi como provee informacion a las familias para orientar su eleccion. Estos
mecanismos se consolidan, en los Gltimos quince anos, mediante la instala-
cion de una cultura de rendicion de cuentas con altas consecuencias segtin
resultados estandarizados, donde existe un complejo sistema de incentivos
y sanciones asociados al desempefio de los centros educativos (entre estas
la posibilidad de cerrar el centro por bajo desempeno).

Desde el retorno a la democracia y bajo gobiernos de centroiz-
quierda en los 90, se acentu6 el sistema mediante la ampliacién y com-
plejizacién de los instrumentos de evaluacion, anclando explicitamente



el financiamiento al sistema de rendicion de cuentas, sofisticando la
matriz oficial de sanciones y bonos econémicos (Ley N.° 19.961, 2004;
Ley N.° 20.903, 2016). En esta linea, desde el aho 2000, se instalan
planes compensatorios para aquellas escuelas vulnerables y de mas
bajo rendimiento, proporcionando recursos adicionales y apoyo técnico
para su mejora institucional, aunque siempre condicionados al cumpli-
miento de indicadores de desempefio (Ministerio de Educacién, 2008).
En paralelo se levanta una arquitectura educacional complementaria
de instituciones intermedias, como la Superintendencia de Educacién
y Agencia para la Calidad de la Educacién, para velar por la calidad
ofrecida por las escuelas, asi como fiscalizar el cumplimiento de la
normativa vigente y la gestién financiera (Ley N.° 20.529, 2011). Es
precisamente esta segunda institucion —/a Agencia— la encargada de
regular los grados de autonomia de las escuelas segtin los resultados que
estas obtengan en diferentes mediciones (Falabella, 2015). Las escuelas
chilenas se someten cada afio a evaluaciones estandarizadas (Agencia de
Calidad de la Educacién, 2018) y son clasificadas en cuatro categorias
(alto, medio, medio-bajo e insuficiente). En funcion de ellas las escuelas
pueden ser intervenidas, o bien, recibir recursos y diferentes incentivos
econdémicos y niveles de autonomia seglin su categoria de desempefio.
Las escuelas que alcanzan cuatro afios consecutivos en categoria minima
pueden ser cerradas. Esto implica, por lo tanto, un modelo de relacion
escuela-agencia mas orientado al control que a la promocién de la prac-
tica autébnoma (Parra y Matus, 2016).

Esta cuasi-obligacion a entrenar para rendir correctamente las pruebas
estandarizadas y a rendir cuentas sobre su gestion reduce a la minima
expresion la autonomia de las escuelas para tomar decisiones propias
frente a las necesidades de sus estudiantes, o al contexto de su escuela o a
la historia de su municipio. Esto es asi porque las medidas compensatorias
o aquellas que han buscado contrarrestar los efectos negativos del modelo
de mercado lo han hecho continuando y profundizando la légica de la
NGP, por ejemplo: mediante la implementacién de un doble voucher por
estudiante matriculado, sujeto a rendicion de cuentas (Rojas y Leyton,
2014) o promoviendo la participacion de las comunidades educativas en
el disefo politico, pero solo para escuelas o docentes con buen desempefio
en pruebas estandarizadas (Baleriola et al., 2022).

Ademads, en el 2014 comienza a operar un conjunto de indicadores
adicionales de calidad, que amplian la evaluacién estandarizada al nivel
de satisfaccion de las familias, el entorno emocional de la escuela, las
diferencias de género en la retencion, vale decir, dimensiones educativas
anteriormente no consideradas, asunto que, de forma paraddjica, constrifie
aln mas la autonomia de las escuelas.
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Fruto de la implementacién y apuntalamiento de la [6gica de la ncP,
las comunidades educativas han padecido diferentes efectos en su cotidia-
nidad. Por un lado, se ha reducido la tarea pedagdgica a un ensenar para
rendir bien en esas pruebas estandarizadas (Robinson y Dervin, 2019). En
segundo lugar, una normalizacién de la competencia y el castigo de los
estudiantes y docentes respecto a otras y otros companeras y compaferos
(Falabella, 2020b). En tercer lugar, la identidad de las y los docentes se
ha permeado por la légica gerencial, disponiéndolos con frecuencia a
acatar los postulados de la estandarizacién a la vez que su propia practica
cotidiana les advierte de la poca efectividad de un modelo en donde prima
el trabajo técnico y de gestion, y que no cubre las necesidades reales de
las y los estudiantes (Rojas y Leyton, 2014; Sisto, 2019).

El éxito de la implementacién del modelo descrito es dificil de estimar.
La educacion publica disminuy6 al 36% de la matricula total nacional
(Ministerio de Educacién, 2017), proporcion que concentra principalmente
a familias de niveles socioeconémicos mas bajos. Esta distribucién escolar
posiciona a Chile con el indice de segregacién escolar mas alto de los
paises de la ocpe y las brechas de rendimiento a favor de los grupos favo-
recidos son altisimas (Bellei, 2015). El caso chileno también destaca por
su fuerte orientacién hacia la l6gica de mercado, denso régimen de medi-
ciones, evaluaciones y sanciones, asunto que agudiza el control gerencial
de las escuelas, quienes paradéjicamente deben responsabilizarse por el
comportamiento del mercado y por resultados respecto a estandares de
desempefio hetero-normados por las politicas educativas. Asunto que no
estimula la iniciativa local ni la experimentacion creativa necesarias para
[levar a cabo transformaciones complejas (Virkkunen, 2006).

A nivel internacional, las investigaciones sobre las consecuencias del
modelo NGp ofrecen resultados poco consensuados sobre su beneficio (Fala-
bella, 2020a; Parcerisa y Verger, 2016). Por un lado, se documentan efectos
positivos como aumento de recursos directos, libros, computadores, material
didactico y mayor dinero para contratar profesionales de apoyo o asesorias
técnicas, alineacion de los planes de estudio y la vigilancia continua del
aprendizaje.Y por otro, se reconocen consecuencias perjudiciales en la inten-
sificacion de la seleccion, agrupacién y exclusion de los y las estudiantes
seglin su capacidad; y en términos psicosociales se releva la ansiedad por
los examenes del alumnado y la salud laboral de los y las docentes (Gar-
cés-Prettel et al., 2020; Koretz, 2018; ocpE, 2013; Parcerisa y Verger, 2016).

Por lo tanto, el modo en que la nGp entiende la educacién publica
requiere una transformacion profunda. La pregunta es hacia dénde debe
cambiar. Por una parte, algunos autores sitdan la clave del éxito en el
liderazgo, compromiso y capacidad de los actores escolares (Koretz, 2018),
a lo cual subyace la idea de que la responsabilidad del éxito (o fracaso)
esta en la dimension individual. En coherencia con esto se sugiere corregir



las “consecuencias no deseadas” matizando las sanciones individuales,
aumentando el apoyo y la formacién de los docentes (ocpg, 2013). Otro
grupo de literatura situada en un marco sociocritico propone que el foco de
discusion no es la disminuida cultura profesional, la falta de compromiso
de las familias o la inercia motivacional del alumnado. Por tanto, proponen
saltar del nivel individual hacia una lectura social, politica y relacional
(Apple y Beane, 2012; Evans, 2015; Stetsenko, 2019). Desde este enfoque
cuestionan el ascenso de las racionalidades neoliberales y colonizacién de
la escuela mediante discursos de hiperindividualizacion e hipervigilancia,
la socavacion de ideales democraticos y progresistas o la competencia
como vinculo social primordial (Evans, 2015; Grinberg y Machado, 2019;
Stetsenko, 2019). Ademas, se analizan los efectos profundos en la erosién
de los valores colectivos, la degradacién de la colaboracién, o la sobre-
valoracion de las métricas de rendimiento escolar (Apple y Beane, 2012;
Ball et al., 2012; Falabella, 2020a).

Otro enfoque menos desarrollado parte sobre la idea de que los efectos
mencionados si bien son centrales en las escuelas, no son absolutos y que
el empoderamiento escolar es indefectible (De Certeau, 2000; Mifo-Puig-
cercds, 2020; Sisto, 2019). Bajo este enfoque se pone atencién en practicas
locales y espontaneas no dictadas por la légica de la NP y se estudian
acciones de las comunidades que obstaculizan las pruebas estandarizadas,
contradicen la competencia y desafian los castigos, a la vez que respetan los
diferentes intereses de los estudiantes y permean las fronteras entre el cono-
cimiento aprendido en la escuela y en el resto de esferas de la vida, creando
un mayor compromiso y empoderamiento entre los diferentes actores de la
comunidad educativa (Erstad et al., 2013; Gilje y Erstad, 2017). Se trata de
acciones que frecuentemente han sido interpretadas como oposicién a la NnGp
y que pueden entenderse también como la ruptura de un marco de accién
determinado, donde se toman iniciativas en colaboracion para transformar
los limites organizativos establecidos (De Certeau, 2000; Stetsenko, 2019).

Este trabajo se centra en estas iniciativas transformadoras, locales y
diversas, buscando comprender qué tienen en comin y como se tensionan
con la logica de la NGp. Se trata sin duda, de un espacio poco esclarecido
por los estudios, pero persistente, pendiente y necesario para iluminar
la transformacion urgente del modelo educativo prescrito por la nueva
gestion publica.

Metodologia

Los resultados se basan en un estudio cualitativo llevado a cabo durante tres
afos, cuyo objetivo fue comprender, de manera especifica y contextualizada,
las iniciativas transformadoras de escuelas vulnerables en contexto de NGp.
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El enfoque cualitativo permite entender que las iniciativas escolares
emergen de un espacio heterogéneo y agil, a la vez que socio-histérico,
lo que requiere una perspectiva sensible a tales cualidades (Flick, 2012;
Hammersley y Atkinson, 1994). Asi, buscamos generar un conocimiento
dependiente y en didlogo con las comunidades escolares (Denzin y
Lincoln, 2003).

La muestra se compuso por ocho escuelas plblicas ubicadas en la
Region Metropolitana y Region de Valparaiso. El criterio de inclusion
considerd el indice de vulnerabilidad de las escuelas y la concentracién
de familias migrantes. Con este Gltimo criterio se identificaron las escue-
las con sello inclusivo, gratuitas y sin seleccion escolar. El muestreo fue
tedrico e intencionado (Strauss y Corbin, 1994), en tanto el valor de los
datos cualitativos no redunda en la representacién del universo para la
generalizacion, sino en el conocimiento profundo y local de dos regiones
cuya heterogeneidad permite asegurar la variabilidad de la informacién
recogida, evitando sesgos de seleccion. El material producido (Véase tabla
1) se compone de entrevistas activas (Holstein y Gubrium, 1995), grupos
focales y observaciones participantes (Flick, 2012). El grupo de investiga-
cion a cargo del estudio realizé las entrevistas en los espacios de los cen-
tros educativos en horario de jornada escolar a 52 participantes (equipos
directivos, profesores/as, profesionales no docentes, familias y estudiantes)
con duracién de 60 a 90 minutos; 28 grupos focales a representantes de los
estamentos de la escuela con duracion de 45 minutos y 34 observaciones
en espacios formales (como sala de clases, reuniones de trabajo y consejos
de profesores) y en espacios informales (como recreos, talleres, espacios
de convivencia, desayunos, entre otros). El proceso fue secuencial y pro-
gresivo: primero se sistematizaron las observaciones mediante diarios de
campo, luego las entrevistas y, finalmente, los grupos focales. Para estas
Gltimas dos técnicas se consensuaron preguntas y guiones tematicos.

La triangulacién de técnicas permitié enriquecer y complementar las
informaciones obtenidas desde cada una por separado, asegurando y con-
firmando los patrones de significado encontrados por cada investigador/a,
en cada escuela y en cada region.

Tabla 1.
Produccion etnogrdfica de datos

Escuelas
Técnicas etnograficas
1 2 3 4 5 6 7 8
Entrevistas individuales 6 6 7 4 4 4 1 10
Grupos focales 3 3 2 3 5 5 3 4
Observaciones participantes 2 2 2 2 7 7 10

Nota: elaboracion propia.



El examen de los datos se realizé bajo un andlisis de contenido tema-

tico (Flick, 2012) asistido por el Caqdas Atlas.Ti, con el cual se gestion6 el
procedimiento inductivo de andlisis de los datos, consistente en:

»

»

»

Preparacion de documentos primarios. El material fue transcrito
con una adaptacion del sistema Jefferson que registra la informa-
cién no verbal y contextual (Jefferson, 2004), y luego fue asignado
a una unidad hermenéutica (que contenia 52 entrevistas, 28 gru-
pos focales y 34 observaciones participantes).

Codificacion. Mediante la lectura reiterada del material, este es
segmentado en unidades de significado que refieren y describen
iniciativas transformadoras, a partir del cual elaboramos un libro
de cédigos (Strauss y Corbin, 1994). Las iniciativas codificadas
consideran tipo de participante en duracion y frecuencia: algunas
acotadas y otras de naturaleza sistematica e institucionalizada. La
heterogeneidad también se da en el grado de complejidad, hay
practicas que permiten un acoplamiento simple a la estructura es-
colar, mientras otras suponen importantes tensiones y contradic-
ciones. De la codificacion de las diversas practicas emergieron las
categorias de resultados, consensuadas mediante método delphi
(Adler y Ziglio, 1996) con cinco subject matter experts, aseguran-
do la validez de contenido mediante revision de las preguntas y su
pronunciacién positiva respecto a los cédigos obtenidos (Urrutia
etal., 2014).

Categorizacion. La lectura sistémica de los codigos permitié agru-
parlos y asi comprender los patrones de significado comunes a las
iniciativas transformadoras en escuelas vulnerables (Krippendorff,
1990). Se organizé la diversidad de las practicas y se identificaron
tres légicas transversales que subyacen a las iniciativas y les otor-
gan sentido, orientando decisiones, acciones y gestos: 1) lgica
del reconocimiento, 2) légica de la redistribucién del poder y 3)
|6gica de la reciprocidad.

El criterio de calidad cientifica para la investigacion cualitativa lo

aporta la autenticidad (Flick, 2012) y la participacion, tratando de mostrar
distintas realidades sobre la problematica de estudio que ofrezcan una
comprension mas sofisticada de la realidad. El criterio de autenticidad
también conlleva visibilizar las acciones que la investigacion ha facili-
tado para promover agencia transformadora, y empoderar a los colectivos
educativos para que actien. Este criterio se observa en los resultados, y
fue confirmado tras la investigacion mediante un proceso iterativo con los
y las participantes en el cual se les fue entregando los andlisis para que
corroborasen su adecuacion a lo acontecido durante la investigacion e
introducir las modificaciones que estos considerasen.
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Resultados

La logica del reconocimiento

La légica del reconocimiento subyace a iniciativas dentro de las escuelas
donde los y las profesionales docentes y no docentes y su identidad se vuel-
ven sensibles, a la vez que visibles para la comunidad. El reconocimiento
del/a otro/otra como sujeto de derecho, con afectos, necesidades e historias
diferentes permean visiblemente las iniciativas transformadoras. Se trata
de una légica que puede observarse en relaciones entre el profesorado y
el alumnado, asi como entre equipo de gestién y maestros/as, maestros/
as y familias.

A modo ilustrativo exponemos la experiencia pedagogica de una
docente de un liceo, quien por invitacion del equipo directivo disefa una
asignatura optativa:

(...) proponen abiertamente al equipo docente que presenten asigna-
turas para suplir la de religion catélica y que estuviera dentro de los
intereses de las chiquillas; habia ecologia, filosofia, religiones compa-
radas y el de género, sexualidad y feminismo que propuse yo. (...) lo
organicé de tal manera que pudiera tener areas que interesaran a las
chicas de todas las edades, por ejemplo, a los cursos mas chicos mos-
trabamos capsulas audiovisuales de mujeres en la ciencia en el mundo
occidental, escritoras y mujeres relevantes dentro de sus contextos. Era
dicotémico porque parte del profesorado no estaba en esa sintonia, yo
me sentia cémoda porque estaba en didlogo con el equipo directivo
(...) Una de las actividades que hicimos fue ubicar en el Googlemaps...
del barrio ibamos identificando puntos que fueran significativos para
ellas. (C1_P1_E1)

En la misma linea compartimos el relato de un profesor de historia:

Teniamos que pasar la Revolucién Industrial: mira, fijate lo aburrido
que puede ser para ellos la maquina a vapor (...) les pedi que hicieran
una entrevista con sus teléfonos a sus abuelos y sacaran fotos a la gente
mayor del barrio que hubiesen trabajado en la fabrica de ladrillos que
habia dado origen al barrio obrero donde ellos vivian hoy. Fue una
experiencia espectacular para ellos. (C2_P1_E1)

Ambos relatos muestran cémo las caracteristicas del alumnado, ya
sea el género o la pertenencia al barrio son el principio ordenador para
disefar la asignatura. Ya sea a través del contenido o de la metodologia
utilizada, los ejemplos muestran una intencionalidad docente por incor-
porar y reconocer los intereses de sus estudiantes, algo que como pudimos
observar de primera fuente mediante nuestras observaciones de aula, no



es habitual en los procesos de ensefianza-aprendizaje, fundamentalmente,
por la rigidez que impone la estandarizacion curricular que caracteriza
al sistema educativo chileno. Introducir el trabajo con los propios barrios
y los teléfonos celulares que forman parte de la cotidianeidad de los
estudiantes son pequefias iniciativas innovadoras que muestran que la
[6gica de reconocimiento se funda en la sensibilidad a la experiencia e
identidad del/a otro/a, que desarrolla una practica situada en el contexto
de un liceo de mujeres o de una escuela de barrio obrero. Cabe destacar
que la asignatura se pone al servicio de la identidad y conciencia del
estudiantado, pero al mismo tiempo ellos ponen su identidad al servicio
de la actividad educativa. Los recursos digitales utilizados son los propios,
pero dandoles un sentido para el aprendizaje. De esta manera, la [6gica
del reconocimiento que orienta la actividad opera en ambas direcciones,
visibilizando y validando la posicion del/a otro/a.

Adicionalmente, evidenciamos en ambos fragmentos que la légica
del reconocimiento implica traer a la escuela referentes identitarios del
barrio como trabajadores/as o la experiencia de la ciudad desde el género,
lo cual permite que la actividad conjunta vaya tejiendo la continuidad
escuela-familia o escuela-barrio.

Cabe senalar que el reconocimiento del/a otro/a no solo se centra en
una consideracion identitaria, sino también en la dimension afectiva. Esta
dimensién no queda subordinada al rendimiento, sino que es un recurso
ineludible para desarrollar aprendizajes situados emergidos de vinculos
intimos. Asi se ilustra en el siguiente fragmento donde un miembro del
equipo directivo explica la iniciativa de acompanamiento disefiada por ellos:

Semanalmente conversamos con los alumnos, en particular que ten-
gan dificultades en el drea social o conductual (...) Coordinamos con
profesores, pero generalmente desde la voluntad “miren, ustedes son
tutores” “a ti te toca este nifo y éste” es para que el nifio se sienta
acompaifado y no dejarlo solo. (C3_utp_ET)

Las iniciativas documentadas tienen en comuin dedicar tiempo y
espacio a los afectos, puede ser tan obvio como invisible. Sin embargo,
para estas escuelas el reconocimiento de los afectos implica construir una
comunidad educativa sobre la confianza, la intimidad y el reconocimiento
del otro de manera integra y no solo por su rendimiento.

La légica del reconocimiento tiene la seria implicancia de comprender
la historia y necesidad del/a otro/a como un eje central para ordenar y
organizar la practica escolar (Fraser, 2016). En efecto, es una manera de
hacer inherente a los espacios educativos estudiados, donde se busca refor-
zar un tejido social colectivo que se reconoce a si mismo y puede trabajar
en un proyecto educativo para si y no al servicio de otros/as, alejado y
descontinuado de la experiencia vital de sus estudiantes. Al mismo tiempo,
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el didlogo y la comprensién del/a otro/a confrontan permanentemente
la monocultura escolar que construyen los mecanismos de la NGp. Los
escenarios de reconocimiento tensionan esto al ofrecer oportunidades para
que grupos vulnerables tomen conciencia y construyan una pertenencia
visible y responsable en la sociedad (Fraser, 2016).

La logica de la distribucion del poder

Esta l6gica agrupa significados y afectos que guian y facultan iniciativas
que promocionan el empoderamiento de los grupos y estamentos, asi como
escenarios que garantizan la representacion de todas las partes y maxi-
mizan las posibilidades de participacién como modo vincular canénico.
Se trata por tanto de una categoria que refleja un estilo de trabajo basado
en la gestion de decisiones colectivas y en la articulacion de talentos,
objetivos y rutas de accién. Se advierten altos niveles de flexibilidad para
dar respuesta a la diversidad y resolver de forma auténoma la contingencia
de las tareas cotidianas.

La siguiente cita de una docente haitiano-dominicana encargada de
un aula de acogida para el aprendizaje de la lengua vehicular, en una
escuela con mas de un 45 % de estudiantes extranjeros sin dominio de la
lengua vehicular, es clarificadora:

Lo mds importante es que sean independientes en el aula. Al no enten-
der el significado de las cosas, de las palabras (...) al no poder hablar,
es una barrera que impide, no sé, quizas mostrar lo que realmente
saben. Y mi mayor deseo es que adquieran los conocimientos para que
sean autébnomos, alumnos independientes. (C5_P5_E2)

La jefa de utp que trabaja con la docente del fragmento anterior sefiala
ademas que:

Si, nos juntamos, vemos el curso, cudl es su debilidad y empezamos
a ver lo que se puede realizar, qué acciones podemos hacer y usamos
como experiencia los otros planes de accién, cosas que nos han resul-
tado. (C5_P6_E2)

Como pudimos observar en los acompanamientos que hicimos a esta
profesora con sus estudiantes, en el trabajo en grupos pequenos, en un
espacio protegido y sin la presion por resultados esperados, la ensefianza
de la lengua fluye para convertirse en una herramienta emancipatoria y
empoderadora. Sin textos escolares, sin supervisores/as, sin calificaciones
ni sanciones, los y las estudiantes extranjeros/as van apropiandose de la
lengua vehicular para desarrollarse y aprender en este nuevo entorno, sin
renunciar a su propia lengua, sino acogiéndola, utilizandola como artefacto
mediador, compartiéndola y a fin de cuentas fortaleciéndola.



Permitir el uso del creole, lengua materna de los estudiantes haitianos,
puede parecer una practica de sentido comdn pedagégico, pero no lo es;
mas bien lo contrario. Suele ser muy recurrente que en los intercambios
comunicativos de estudiantes no hispano-hablantes prevalezcan modelos
lingliisticos que suprimen el uso de la lengua materna, asumiendo errénea-
mente que esto favorece el aprendizaje de la segunda lengua. Por tanto,
ir en la direccién contraria y favorecer el uso de la lengua materna se
presenta como una poderosa practica innovadora que evita el bilingliismo
sustractivo. Ademads, esto tiene un cardcter histérico, como sefala la jefa
de utp, pues se revisan los planes de accion, las cosas que han resultado,
la experiencia viva de la accién escolar y las trayectorias propias. Esto es
fundamental para entender el aula de acogida como una practica social,
situada y a la vez expansiva (Jiménez et al., 2020).

La l6gica distributiva se expresa también en la incorporacién de los
saberes de las familias migrantes, repercutiendo en un mayor empodera-
miento por parte del profesorado:

Estamos a ensayo-error (...) pero también logros. Mira, me gusta cuan-
do escucho a profesores decir “oye, este nifo venezolano me dijo que
se podia hacer el cdlculo matemético de esta forma y la verdad, es
mas facil de ensenar” esta provocando que los profesores sobre todo
el equipo directivo, cuestione un sistema educativo mas cerrado e in-
flexible. Los nifios lo ven y entonces es como un circulo. (C5_TS_E1)

La légica de la distribucion del poder tiene como efecto iniciativas
que empoderan, toda vez que permite a los diferentes actores poner en la
escena educativa sus necesidades y reconducir los propésitos de la comu-
nidad educativa hacia proyectos colectivos y compartidos por todos y todas,
con lo cual diferentes personas asumen el control de las iniciativas trans-
formadoras, y ademds negocian en conjunto el horizonte y propésitos de
ellas (Fraser, 2016). Esto resulta particularmente relevante cuando las inicia-
tivas van a contramano de la cultura escolar hegemonica, ya que las propias
escuelas expanden el horizonte de sus metas, motivaciones y expectativas
educativas, ampliando las continuidades culturales con grupos minoritarios,
permitiendo a estos el desarrollo de una agencia transformativa (Stetsenko,
2019; Virkkunen, 2006).

La légica de la reciprocidad

La reciprocidad tiende a ser reducida a una cualidad de una persona,
aunque ampliando la perspectiva puede ser entendida como una légica
que coordina las relaciones y organiza las interacciones entre miembros
de diferentes grupos provocando iniciativas de colaboracion y disposi-
ciones personales comprometidas con proyectos colectivos. Esta légica
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permite un tejido social que se distancia de los vinculos canénicos que
la NP ha promovido entre los diferentes agentes escolares tales como
la competencia, la instrumentalizacion del/a otro/a, la vigilancia y la
rendicion de cuentas. En esta cita, una docente relata su experiencia sobre
la evaluacién docente, instrumento icono de la cultura de la rendicién
de cuentas en Chile, cuya implementacién es estandarizada, obligatoria
y con importantes consecuencias para la carrera docente (Ministerio de
Educacioén, 2020):

Nosotras, que no nos habiamos evaluado nunca anteriormente, nos
juntabamos todos los viernes por la tarde en casa de una de nosotras,
e ibamos rellenando las respuestas y preparando la clase grabada en
conjunto. También creamos un grupo de wsp para respondernos las
dudas y darnos animo. Por supuesto no contestabamos lo mismo, pero
si nos tbamos ayudando a averiguar qué querian decir las preguntas o
qué seria mas idéneo responder. (C6_P1_ET)

Asi mismo, otro profesor comenta cémo entre maestros es usual com-
partir “trucos” o informacién extraoficial de la prueba a fin de asegurar
una calificacién positiva. Este tipo de relatos dan cuenta de cémo una
actividad ideada para competir se convierte en una actividad conjunta,
guiada por una racionalidad de cooperacién y beneficio mutuo. Muchas de
las practicas observadas muestran cémo la alianza entre docentes conlleva
un riesgo al violar las normas de la evaluacién, permitiendo plagios o
diseminando informacion confidencial. La racionalidad que da sentido a
estos “trucos” no es la de defraudar un sistema sino la l6gica del cuidado
y el companerismo, asi como la construccion de complicidad frente a la
adversidad.

Si bien los y las docentes se evaltan sumergidos en las directrices
de la NGp, la l6gica que subyace a sus acciones muchas veces subvierte
la badsqueda del mérito individual competitivo, encauzando una légica
comunitaria para abordar el desafio de evaluarse. Y esto permite tejer un
nuevo sentido “mas vital” (Stetsenko, 2019) que interpela la transformacion
de los vinculos entre el profesorado.

La légica de reciprocidad también es frecuente entre estudiantes.
Encontramos el caso de estudiantes-tutores, otra iniciativa para solventar
la barrera lingtiistica de estudiantes haitianos recién llegados:

No habia un profesor que facilitara el lenguaje con los chicos que no
hablaban espafol, no habia. Teniamos que hablar a sefias o usar el tra-
ductor de Google, pero a sefas también ibamos usando a los mismos
alumnos como apoyo, que después eso lo empez6 a hacer uno y otro
“Oye, ;cémo lo haces tG?”, “Oye, pero yo uso alumnos tutores, como
que uno de traductor y todo. (C5_P2_E1)



Este dltimo ejemplo reviste una especial importancia, toda vez que
muestra con claridad dos elementos. En primer lugar, cémo una iniciativa
que surge originalmente desde la improvisacién y como respuesta a la
ausencia de lineamientos gubernamentales en la materia, va dando paso
con su uso a una practica compartida. Y, en segundo lugar, cémo el transito
de la accién improvisada a la practica compartida evidencia un mayor
grado de organizacién y coordinacién que la hace, a fin de cuentas, mas
sofisticada y por tanto poderosa para responder a las necesidades que
los docentes presentan en el trabajo con la diversidad de sus estudiantes.

La l6gica de la reciprocidad, por tanto, favorece comunidades que
maximizan la cooperacion, contrarrestando formas desiguales y asimé-
tricas de participacién para que los estudiantes recién llegados puedan
pertenecer a la comunidad. El sentido democrético lo encontramos en
el reconocimiento explicito, sin necesidad de incentivos ni castigos, de
ver al estudiante migrante como un par que tiene el mismo derecho a
jugar, divertirse y aprender que cualquier otro. Y al igual que en el caso
docente, la actividad de reciprocidad va més alla de que el migrante rinda
mejor o tenga mejores notas, pues crea lazos de amistad y confianza que
transforman el sentido del compafero de clase al compartir experiencias,
juegos, expresiones e incluso maneras de ser.

La l6gica de la reciprocidad no es exclusiva del ambito docente o
estudiantil, trascendiendo a la relacién familia-escuela. Como explicamos,
la Nap pretende una relacion clientelar entre familias y escuela, no obs-
tante, muchas familias rechazan este rol, lo cual suele interpretarse como
una falta de informacion objetiva de las familias para elegir el proyecto
educativo. El fragmento a continuacion aporta otras pistas:

a mi me da igual el Simce, claro que yo quiero que a mis hijos les vaya
bien en la vida, pero no por eso lo voy a sacar de esta escuela. Aquf
estan sus profesores, también sus primos y también fue mi escuela.
(C7_AP1_ET)

Para esta madre la racionalidad del consumidor es desbordada por la
pertenencia a la comunidad y por los afectos como la lealtad, que coman-
dan la decision de la escuela elegida. En este caso, la reciprocidad muestra
como atender al otro va mas alld del rendimiento (clasico indicador de
calidad), para preocuparse de que el otro esté rodeado de personas que
lo pueden cuidar, lo conocen y lo quieren indistintamente de sus notas o
de que “les vaya bien en la vida”.

En sintesis, podemos ver como la légica de la reciprocidad redefine
los vinculos individualistas de competencia y vigilancia que fomenta la
NGp. Frente al desempefio individual que busca el mérito y el maximo
rendimiento, la reciprocidad quebranta el sistema, buscando el bien comdin
para la comunidad educativa. Asi mismo, constatamos que la l6gica de
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reciprocidad toma muchas formas relacionales tales como la lealtad, la
confianza, la complicidad y el agradecimiento. La l6gica de la reciprocidad
opera a fin de cuentas como un impulso unificador de las actividades
cotidianas, dandole fuerza, afecto y sentido a la vida escolar.

Conclusiones

Mediante ocho etnografias pudimos dar cuenta de un conjunto de inicia-
tivas que respondieron al objetivo de este articulo: el desarrollo de una
asignatura situada, el fomento de la pertenencia al barrio, el respeto a la
identidad del/a otro/a, otorgarles nuevos sentidos a los recursos digitales,
la creacion de un aula de acogida, la presencia de trucos en la evaluacion
docente, la labor estudiantes tutores y el vinculo con la familia. Estas
iniciativas son importantes en tanto surgen en un escenario educativo
altamente estandarizado como el chileno. Sin embargo, la riqueza de estas
iniciativas radica en sus légicas subyacentes.

Las tres [6gicas comunes exhibidas en los resultados permiten com-
prender que las iniciativas transformadoras surgidas en las escuelas, pese a
su diversidad, confluyen en tanto contrapunto al modelo educativo promo-
vido por el modelo de la nueva gestion publica en la educacion. En efecto,
las escuelas chilenas que hemos estudiado, en condiciones de desigualdad
y segregacion, toman iniciativas que transforman los limites establecidos
y buscan resolver las necesidades de una comunidad vulnerable a pesar
del minimo margen de autonomia que da la NGp. Asi es como la légica
del reconocimiento consigue una comunidad que se afirma a si misma
y logra proyectar iniciativas divergentes, pero arraigadas en la identidad
y cultura local, asunto que tensiona la estandarizacion. La logica de la
distribucion del poder pone en tension el principio gerencial de que mas
control y rendicién de cuentas genera mds calidad. Por el contrario, las
comunidades en riesgo de exclusién muestran que la promocion de la
autonomia en sus actores es fundamental para maximizar el potencial
de las comunidades (Hershkovizt y Forkosh-Baruch, 2017). Finalmente,
la légica de la reciprocidad permea las relaciones que promueve la NGp,
pues las alianzas y lealtades cotidianas generan el tejido comunitario
con el cual las escuelas abordan los desafios propios del contexto de
vulnerabilidad, asimetria y desigualdad. Por tanto, el reconocimiento, la
redistribucion del poder y la reciprocidad son l6gicas emergentes base
de las iniciativas educativas transformadoras que dotan de agencia a las
comunidades escolares.

Tal como evidenciamos en el apartado de resultados, las l6gicas que
subyacen a estas iniciativas muestran que su riqueza no nace de la con-
traposicion respecto a la NGP, sino que, en el escenario de vulnerabilidad



y segregacion, estas iniciativas cobran sentido para resolver demandas
situadas y culturalmente relevantes para las escuelas. Es decir, la cuali-
dad contrahegemonica es una consecuencia indefectible de escuelas que
construyen metas para si'y conectan a sus diferentes miembros. Esto genera
aprendizaje auténtico y transformacion escolar (Gilje y Erstad, 2017).

Las iniciativas que despliegan las escuelas dan cuenta de un giro que
no ha sido suficientemente explorado y discutido por la investigacion
educativa: el desarrollo de practicas autonomas, locales y espontaneas
que, en su forma mas visible pueden entenderse como acciones contrahe-
gemonicas, pero que, en su forma mas orgdnica, pueden concebirse como
acciones que priorizan los intereses de las comunidades escolares y por
lo tanto fomentan su empoderamiento (Erstad et al., 2013; Gilje y Erstad,
2017). Desde esta perspectiva, y como revisamos en el marco tedrico, el
foco no esta puesto solo en las capacidades individuales (Koretz, 2018) o
en los ideales democraticos y progresistas de las y los agentes escolares
(Apple y Beane, 2012; Evans, 2015; Stetsenko, 2019), sino mas bien en
el propio aprendizaje de la escuela, el cual permea las fronteras de su
propio conocimiento y de esa manera transforma los limites organizativos
establecidos para llevar a cabo su proyecto educativo (De Certeau, 2000;
Stetsenko, 2019).

Los hallazgos sugieren ademds un nuevo campo de discusion: el
uso de las tecnologias en las iniciativas educativas transformadoras (Rive-
ra-Vargas y Cobo, 2018). Este punto es importante por los sibitos cambios
que la educacién ha sufrido a nivel mundial desde la pandemia por la
covid-19. En este nuevo contexto, emerge la tension del filantrocapitalismo
educativo por la llegada de plataformas y compafias como Amazon que
enfatizan la l6gica de la NGP y la privatizacién educativa bajo la promesa
de la regulacién de la brecha digital o la promocion de la incorporacion
simétrica de la comunidad escolar en la sociedad digital (Saura, 2020). Sin
duda, se hara necesario un profundo estudio sobre los nuevos modos de
resistencia e iniciativas transformadoras en un contexto educativo digital.

Por dltimo, constatamos que, frente a la nula estimulacién de ini-
ciativas locales, persisten centros educativos y agentes escolares que
desarrollan iniciativas transformadoras, movilizados por la experiencia
comun de la vulnerabilidad y la desigualdad, a la vez que empoderados
por un horizonte comin de justicia social. Esto Gltimo es tan esperanzador
como peligroso, en tanto la potencia de las iniciativas de reconocimiento,
distribucion y reciprocidad no debiese quedar sujeta a la voluntad de
las comunidades escolares, a su fuerza de ruptura o a su voluntad ética,
sino que debe ser una dimensién que sea estimulada por los organismos
locales de educacion.
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En su lugar planteamos que, para avanzar en la infructuosa tensién
entre un modelo que no fortalece la autonomia escolar y las propias ini-
ciativas transformadoras de las escuelas, se debe trabajar en conjunto
con la politica educativa para que sea esta la que provea las condiciones
Optimas para que las comunidades puedan llevar a cabo iniciativas locales
de agencia transformadora. En este sentido, proponemos que la autonomia
no se entienda como responsabilidad local por conseguir buen desempeno
en pruebas estandarizadas, sino como un trabajo conjunto, comdn vy par-
ticipativo que permee la escuela e interpele toda la trayectoria vital de los
y las estudiantes. Este desafio permitird, inicialmente, una transformacion
educativa que minimice la tension entre el modelo de la ncp y lo que
emerge en la cotidianidad de las escuelas.

Finalmente, los hallazgos proyectan dos lineas de investigacion:
1) indagar en cémo los organismos locales resuelven las tensiones de las
escuelas y a la vez como colaboran desde la puesta en marcha de politicas
educativas y 2) analizar las practicas escolares de las escuelas en funcién
de la tensién Ncp y trabajo en comunidad, indagando en nuevas légicas
e iniciativas.
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