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Resumen. Este articulo analiza las politicas de desarrollo docente en contraste
con las narrativas cotidianas de tres profesores en Chile que han debido
sortear eventos criticos en su docencia. Se realizé un estudio narrativo
con entrevistas en dos momentos (2017 y 2021). Los resultados muestran
discordancia de ambas narrativas y la escasa pertinencia de la politica para
la profesionalizacién docente. Se discute la relacién con las formas de
contrahegemonia al neoliberalismo educativo y la distancia de las politicas
educativas respecto de las dimensiones personales de la profesién docente.

Palabras claves: politica educativa, narrativa neoliberal, evaluacién
docente, profesién docente.

Teacher Development Policies as an Official Narrative of
Neoliberalism in Chile: A Necessary Contrast with Teacher Narratives

Abstract. This study analyzes teacher development policies in contrast with
the daily narratives of three teachers in Chile, who have had to overcome
critical events in their teaching. A narrative study was conducted with
interviews at two points in time (2017 and 2021). The results show discor-
dance of both narratives and the scarce relevance of the policy for teacher
professionalization. The relationship with the forms of counter-hegemony
to educational neoliberalism, and the distance of educational policies from
the personal dimensions of the teaching profession are discussed.

Keywords: Educational policy, neoliberal narrative, teacher evaluation,
teaching profession.
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1. Introduccién

A partir de la década de 1990, se han acrecentado las consecuencias de la
globalizacién como critica a los modelos tradicionales de regulacién de las
sociedades, instalando paulatinamente un paradigma de gobernanza que
consolida al modelo neoliberal como forma de priorizar el capital transna-
cional en las decisiones de los Estados nacién (Marti-Comas, 2016). Con
ello, se ha instalado un sentido comin neoliberal como ideologia hege-
monica que, pese a su crisis en términos econémicos, evidencia un impor-
tante éxito como politica cultural (Arias-Mejia, 2022; Fair, 2021; Torres,
2014). Consecuentemente, esta hegemonizacién ha impactado de forma
creciente en las democracias latinoamericanas, dando cuenta de un modelo
de globalizacién neoliberal (Fair, 2008; Mejia-Gonzélez, Cujia-Berrio, &
Linan-Cuello, 2022). Sin embargo, en los tltimos anos, esta globalizacién
se ha enfrentado a diversos movimientos politicos y econdémicos que han
defendido un paradigma de derechos orientado hacia un entorno interna-
cional propicio para un desarrollo equitativo, llegando a avanzar propuestas
de regimenes de gobernanza publica de base social (Laruffa & Martinelli,
2022; Muchhalay, 2022).

En todo este escenario de disputas simbdlicas y materiales, las politicas
neoliberales y principios econémicos neocldsicos han puesto a la educacién
como un pilar fundamental para la realizacién de una ideologia colocada bajo
las fuerzas del mercado y encapsuladas bajo propdsitos econdémicos (Edeji,
2024). En este sentido, entender el funcionamiento del neoliberalismo en
educacién permite una compresién socioldgica respecto a su legitimidad
y perpetuacién en otras instituciones sociales (Shifrer, 2020). Ello debido
a que la educacién se ha convertido en una de las formas centrales para
comprender las politicas culturales que derivan de este modelo (Apple,
2001; Torres, 2014).

Es mds, el avance del neoliberalismo en educacién ha impactado no
solo en las gobernanzas latinoamericanas. A partir de las prescripciones de
organismos supranacionales, las politicas educativas han influenciado en
modelos educativos emblemadticos como los casos de Inglaterra, Suecia, Aus-
tralia y Corea del Sur. En todos estos paises, el neoliberalismo educativo ha
instalado mega narrativas sociales caracterizadas por principios comunes que
buscan promover subjetividades docentes especificas més alld de los cambios
materiales sobre las condiciones del trabajo (Pratt & Alderton, 2023; Stacey,
McGrath-Champ, & Wilson, 2022; Lim & Park, 2022; Fjellman & Haley,
2023). Con ello, el profesorado ha quedado construido como el gran sujeto
de la politica educativa, y su conformacién identitaria se ha vuelto clave para
asegurar el éxito del modelo. Por ello, al investigar las disposiciones externas
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que procuran regular la profesién docente, se ha vuelto necesario profundizar
sobre el cardcter personal de las experiencias y trayectorias docentes subjetivas
y cotidianas (Martin, Blanco, & Sierra, 2018).

De esta manera, las reformas y politicas educativas dirigidas a alinear la
labor del profesorado con las demandas productivas de los mercados econé-
micos han llevado a la fijacién de estdndares de desempefio para delimitar
el ejercicio docente tanto desde su formacién inicial como a lo largo de
su carrera (Luna-Serrano, Pedroza, & Cérdova, 2019). Asi, estas politicas
actdan como narrativas oficiales que vienen a delinear y describir el tipo de
trayectoria e identidad que el profesorado debiese asimilar en su quehacer
(Carrasco-Aguilar ez al., 2023; Goodson, 2003). Con ello, el pretendido
impacto de estas reformas neoliberales sobre la subjetividad docente inte-
ractia con las experiencias cotidianas del profesorado, incluidos diferentes
tipos de resistencias, contradicciones e, incluso, silencios, que evidencian que
todo poder hegeménico se enfrenta a poderes contrahegeménicos (Drujon
& Morales, 2023; McLaren & Farahmandpur, 2001; Hutt & Lewis, 2021).
Esto ha sido reportado por diferentes estudios que muestran cémo los efectos
subjetivos de las politicas neoliberales sobre el profesorado acttian a través
de la instalacién de mecanismos como aquellos basados en el miedo y la
seduccién (Falabella, 2021).

Sin embargo, estos estudios se han focalizado en el anilisis de las formas
mds explicitas de reproduccién o resistencia del profesorado hacia las politicas
neoliberales, sin poner debida atencién al rol que su vida cotidiana escolar
tiene al respecto. Todos los dias, profesoras y profesores deben desarrollar
estrategias para sortear las eventualidades que conlleva la docencia (Sdnchez
& Huchim, 2015), muchas de las cuales poco tienen que ver con las politicas
mencionadas. Ello lleva a preguntas que son centrales en este estudio: ;cudl
es el rol de esa experiencia cotidiana en la subjetividad docente? ;Cémo
interacttian las narrativas cotidianas con la narrativa neoliberal? ;Existe una
narrativa contrahegeménica en la practica cotidiana que conlleva la docencia?

Este estudio analiza el contraste entre las politicas de desarrollo docente
como narrativa oficial del neoliberalismo en educacién en Chile, teniendo
como contexto las narrativas que construye un grupo de profesores en dos
momentos marcados por eventos socialmente criticos de los tltimos 10 afios,
y que llevé a este colectivo a construir estrategias cotidianas para sortear
sus consecuencias socioeducativas. La relevancia de este estudio radica en
que el caso chileno se ha vuelto una fuente de andlisis clave para descifrar
cémo opera la relacién entre las regulaciones y la produccién de subjetivi-
dad docente; pues, pese a los diferentes esfuerzos por intentar enfrentar el
modelo neoliberal, Chile ha continuado implementando estos mecanismos
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de mercado a escala nacional, convirtiéndose en un modelo educativo fuer-
temente identificado por su légica economicista y controladora (Saura &
Mateluna, 2020; Verger, Bonal, & Zancajo, 2016).

1.1 Politicas de desarrollo docente como narrativa oficial del
neoliberalismo en educacién

La narrativa oficial hegeménica del neoliberalismo en educacién se sostiene
sobre multiples pilares que han instalado anhelos sociales, metas educativas
y procedimientos especificos en la base de las reformas de los tltimos anos.
Mis especificamente, esta narrativa oficial se ha construido sobre la com-
petencia como valor central para la mejora continua (Chiang ez a/., 2023).
Con ello, se trata de una narrativa que sostiene una cultura de evaluaciones
y rendicién de cuentas a partir de procesos estandarizados, que se basan en
la promesa de que el mercado neoliberal igualard las oportunidades educa-
tivas de la poblacién (Pratt & Alderton, 2023). Para cumplir esta promesa,
esta narrativa oficial sefala al profesorado como responsable de la calidad y
equidad educativa, naturalizando y justificando el consecuente aumento en
su carga de trabajo (Stacey ez al., 2022). Sin embargo, a medida que avanza
la instalacién de las reformas neoliberales, se evidencia un creciente impacto
en la segregacion social, aumentando la brecha entre las clases sociales (Lim
& Park, 2022). Esto ha llevado a una pérdida de credibilidad de la narrativa
oficial, la cual ha buscado legitimarse y reforzarse recurriendo a argumentos
que apuntan al intervencionismo del Estado como responsable del bajo éxito
de estas politicas (Fjellman & Haley, 2023).

Con todo lo anterior, en esta narrativa oficial el dnico rol que debiese
ser atribuido al Estado es el de gestionar los procesos de rendicién de
cuentas que sustentan al mercado como regulador de la educacién vy, con
ello, continuar apuntando al profesorado como responsable de la calidad
y equidad educativa. Asi, se han instaurado instrumentos de monitoreo y
medicién del desempefo docente para delimitarlo a una légica productiva,
lo que ha supuesto la adopcidén de mecanismos sustentados en la meritocra-
cia, el individualismo y la competencia. Aquello no solo ha significado la
implementacién de prescripciones técnicas ajenas al profesorado, sino que
confirma la narrativa oficial que busca disciplinar e, incluso, excluir aquellas
experiencias que el profesorado considera fundamentales para su desarrollo
(Beltran, 2016; Burgess & Lowe, 2022; Downey, 2015).

Consiguientemente, las actuales politicas de desarrollo docente se pre-
sentan como un importante sostén de la narrativa oficial neoliberal, ya que
instalan un guion cuyas escenas deben ser ¢jecutadas por el profesorado como
parte de su desarrollo profesional (Goodson, 2003), instalando una verdadera
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cosmovisién sobre el comportamiento del profesorado y que define a dos
actores centrales: el «<buen» y el «mal» docente, como prototipos narrados
(Ortiz-Mallegas ez al., 2023). Asi, un «buen docente» queda perfilado como
aquel que se motiva por mejorar sus resultados en evaluaciones de desem-
peno, se esfuerza por alcanzar los incentivos econémicos que ratifican su
excelencia profesional y se responsabiliza y compromete con los objetivos
de mejoramiento educativo establecidos desde las instancias centralizadas a
cargo de los sistemas educativos en cada pais (Tello & De Almeida, 2014;
Lozano, 2010). En contraste, el «mal profesor» queda establecido como
aquel que se opone al cambio, no es eficiente y, por tanto, debe ser excluido
del sistema (Ortiz-Mallegas e# a/., 2023). No obstante, esta narrativa no es
estdtica, sino que se actualiza de acuerdo con los objetivos regulatorios de
los diversos modelos educativos, incidiendo en una concepcién de docente
que, ademds, debe flexibilizarse y mudar de acuerdo con las demandas de
los respectivos sistemas (Mglstad, Pettersson, & Proitz, 2018).

Lo anterior se ve reflejado en las politicas sobre desarrollo docente en
Chile que, en el contexto de reformas de mercado, evolucionaron desde
una negociacién inicial que permitié al profesorado tomar la iniciativa en
la definicién de su quehacer, hasta la instalacién de un sistema de carrera
docente con tramos de trayectorias de acuerdo con los resultados en medi-
ciones docente estandarizadas, conforme a los cuales se fijan sueldos y se
distribuyen incentivos (Roa-Tampe, 2017; Carrasco-Aguilar & Ortiz-Malle-
gas, 2020). Especificamente, la Ley N.© 20.903/2016 instala una evaluacién
docente que considera los anos de experiencia profesional, un portafolio
y una prueba de conocimientos, y ofrece un recorrido por cinco tramos
con un salario que aumenta en cada uno de ellos. El portafolio incluye
una planificacién de clases, la grabacién de una clase y la seleccién de una
experiencia de trabajo colaborativo, lo que es evaluado por pares externos
(Ramirez-Casas del Valle e£ 4/, 2019).

Alo largo de esta evolucidn, la narrativa oficial sobre el profesorado viré
desde su centralidad como actores de la mejora educativa en el pais a ser
objetos de la reforma misma, a través de mediciones justificadas bajo una
l6gica de desconfianza sobre sus habilidades profesionales y su real capacidad
de producir aprendizajes significativos en sus estudiantes (Cavieres-Ferndn-
dez & Apple, 20106).

1.2 Las experiencias de profesién docente en las narrativas del
profesorado

La narratividad puede ser definida como una cualidad ontoldgica de la
experiencia humana que se construye y reconstruye como un relato (Capa-
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rrés-Martin, Martin-Alonso, & Sierra Nieto, 2021). Utilizada por el profeso-
rado como herramienta profesional, ofrece relatos vivos que se levantan como
construcciones discursivas sobre el pasado, al mismo tiempo que son una
oportunidad de rehacer el camino, proyectando nuevas pricticas docentes
(Rabelo, 2022). Asi, por medio de sus narrativas, el profesorado comparte
sus experiencias concretas de ensefianza y las maneras a través de las cuales
imbrican su quehacer con contextos temporales, espaciales y relacionales
que dan forma a sus trayectorias (O’Doherty & Harford, 2018). De este
modo, estas narrativas ayudan a explicar cémo el profesorado cultiva una
identidad profesional (Craig, 2017). Ello exige reconocer que los contextos
estdn en constante fluctuacién y que, por tanto, constituyen en si mismos
una fuente de desarrollo profesional en cuanto exigen al profesorado estar
permanentemente acomoddndose a situaciones cambiantes para cumplir
con su labor, tales como eventos —institucionales o sociales— o personas
que tienen un impacto particular en su subjetividad (Kelchtermans, 2009).

Igualmente, estos contextos pueden ser problemdticos en la medida en
que se entrecruzan con politicas educativas y prescripciones administrativas
que delimitan lo que debe realizarse en los establecimientos educativos,
pero no siempre respondiendo a las formas a través de las cuales el profe-
sorado consolida su saber profesional (Goodson, 2014). Ello cuestiona si
los establecimientos educativos y el profesorado pueden verdaderamente
hacer uso de su autonomfa discrecional (Hermida & Martinez, 2022). En
ese sentido, mientras que el profesorado se desarrolla profesionalmente en
medio de coordenadas personales de espacio y tiempo, las politicas educativas
se mueven dentro de una racionalidad que tiende a concebir las habilidades
profesionales de manera descontextualizada, para ser replicadas en funcién
de objetivos estandarizados que no apelan al profesorado, sino que lo mar-
ginan (Elbaz-Luwisch, 2011; Fontdevila, Verger, & Avelar, 2022; Melo de
Andrade, Bispo dos Santos Cruz, & Silva-Soares, 2023). Desde esa pers-
pectiva, las narrativas docentes ayudan a comprender por qué estas politicas
suelen resultar inadecuadas. Asimismo, develan aquellas experiencias por
medio de la cuales el profesorado busca recuperar su protagonismo en la
toma de decisiones profesionales, incluso contradiciendo ciertas directrices
oficiales externas que les resultan inapropiadas.

Al respecto, diversos estudios ilustran como el profesorado sobrelleva las
tensiones que surgen entre sus propios modos de practicar la ensenanza, de
interpretar los resultados de sus estudiantes en las mediciones estandarizadas
y de legitimarse profesionalmente ante otros actores escolares, con aquellas
conceptualizaciones que derivan de politicas educativas que son externas a
los marcos en los cuales desarrollan su quehacer (Brown & Babiak, 2016;
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Vanlommel & Schildkamp, 2019). Asimismo, varios estudios reportan la
frustracién y malestar docente al acomodarse a prescripciones estandarizadas
que no reflejan su manera de ensefiar y conllevan aspectos pedagdgicos que
no son funcionales a sus estudiantes (Carvalho & Macedo, 2011; Melo de
Andrade ez al., 2023).

En Chile, distintas investigaciones visualizan este contraste entre las
experiencias del profesorado y algunos presupuestos contenidos en estas
politicas. De este modo, si bien existen docentes que reconocen que estas
reformas contribuyen con importantes recursos para mejorar los centros
educativos, también critican que el aporte a su labor no es significativo,
pues no les otorga protagonismo, aumenta su trabajo administrativo, y la
ensefanza es conceptualizada desde una racionalidad instrumental que no
se condice con su propio ejercicio docente (Prieto, 2019). Especificamente,
en relacién con la reciente politica de evaluacién docente, junto con criticar
los instrumentos utilizados por no considerar los factores institucionales
particulares que influyen en la docencia, el profesorado advierte que se
busca promover una forma de ensefianza que no es pertinente a la varie-
dad de necesidades de su estudiantado (Castillo-Miranda, Williamson, &
Hidalgo-Standen, 2017), lo que se vuelve especialmente critico en contextos
econémico altamente desiguales y con creciente diversidad social (Pavez-Soto
et al., 2023). Asimismo, el profesorado recurre a tradiciones de identidad
docente que enfatizan el servicio al estudiantado, mientras lamentan que
las politicas educativas impongan perspectivas técnicas que incluso inciden
negativamente en la relacién con sus estudiantes (Carrasco-Aguilar, Luzén,
& Lépez, 2019). Junto a ello, las prescripciones respecto a los aspectos mds
controladores de la implementacién de estas politicas emergen de instancias
administrativas externas a los establecimientos educativos en los que trabajan
(Sisto, Montecinos, & Ahumada, 2013).

En todo este escenario, la dimensién politica de la identidad docente en
las organizaciones gremiales es omitida en las politicas de desarrollo docente,
pese a que la evidencia nacional ha ido mostrando c6mo estas oportunidades
y formas de participacién posibilitan una subjetividad docente activa que
se construye desde la trama cotidiana y permiten una identidad profesional
colectiva (Figueroa & Cavieres, 2020; Ortiz-Mallegas & Torres-Sinchez,
2023).

En ese marco, las investigaciones especificamente centradas en las
narrativas del profesorado sobre su profesionalizacién contindan siendo
escasas, a pesar de que confirman el efecto problemdtico que las politicas de
medicién disenadas externamente a los establecimientos educativos tienen
sobre el desarrollo profesional docente al impactar sobre sus motivaciones,
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modificando sus précticas y discursos e instalando obstdculos para que el pro-
fesorado pueda desarrollar experiencias mds cercanas a sus propias creencias
(Martin ez al., 2018). En particular, Bausell y Glazier (2018) han analizado
esta problemdtica bajo una linea temporal que contrasta las narrativas de un
grupo de profesores con un conjunto de reportes oficiales que, simultdnea-
mente, buscan objetivar los procesos de implementacién de estas politicas.
En su conjunto, estos trabajos no solo muestran los aspectos problemdticos
de estas politicas, sino que también advierten sobre la imposibilidad de que
puedan ser resueltos a través de andlisis meramente técnicos que dejan fuera
factores temporales y espaciales que exigen soluciones complejas y situadas.

En el presente trabajo, se continta profundizando los andlisis contribui-
dos por este grupo de estudios narrativos, focalizindose en la experiencia en
contexto —espacial, temporal y relacional— de docentes de establecimientos
educativos en Chile.

2. Metodologia

En la presente investigacién se utiliz6 una metodologia narrativa para
reconstruir historias del profesorado a partir de su contraste con las poli-
ticas de desarrollo docente en cuanto narrativa oficial del neoliberalismo
en educacién. Metodolégicamente, estas historias se comprenden como
aquellas experiencias personales narradas dentro de una estructura temporal,
espacial y relacional (Clandinin, 2013). Para ello, la metodologia narrativa
utilizada en este estudio tiene un diseno narrativo tépico, ya que, del con-
junto de temdticas y eventos biogréficos de las personas participantes del
estudio, se consideran aquellos ocurridos en momentos criticos del ejercicio
de la docencia, los cuales se analizan y reconstruyen de forma cronolégica
(Cataldn, 2021). Asi, los dos eventos criticos de estas experiencias son: (a)
las movilizaciones docentes que ocurrieron en Chile durante el ano 2017 y
(b) la docencia virtual en medio del confinamiento derivado de la pandemia
por COVID-19 en el afio 2021.

Para esto, se realizaron tres entrevistas narrativas con cada participante,
las que siguieron una estructura similar: (1) narrativas panordmicas sobre
su trayectoria docente, (2) experiencias sobresalientes acerca de su ejercicio
docente en sus contextos institucionales y (3) planteamientos respecto de
la ley de carrera docente y su incidencia en sus experiencias de desarrollo
profesional. Debido a las diferentes investigaciones que postulan que los
estudios narrativos son capaces de responder a sus objetivos solo si con-
sideran un nimero acotado de personas (Cavieres-Ferndndez & Urrutia,
2021; Caparrés-Martin ez al., 2021; Ljalikova ez al., 2021; Martin-Alonso
& Blanco-Garcia, 2018; Smit, 2017), este estudio invit6 a participar a un
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total de tres docentes de secundaria de establecimientos educativos de la
zona centro del pais. Dos de ellos fueron entrevistados en 2017 y el tercero,
en 2021. Las caracteristicas de las personas participantes de este estudio se
sintetizan en la tabla 1, donde aparecen identificados con un nombre falso
para resguardar su identidad.

Tabla 1
Caracteristicas de las personas participantes del estudio
Nombre Sexo/ Tramo Asignatura Establecimiento  Antigiiedad Fecha
género etario educativo (EE)
Pedro Masculino  35-45  Historia Publico urbano 8 afios de Abril a
de secundaria experiencia, 5 julio de

afiosenel EE 2017

Claudia ~ Femenino  25-35  Filosoffa Publico urbano 4 afios de Agosto a
de secundaria experiencia, 3  noviembre
afiosenel EE  de 2017

Marcelo  Masculino  35-45  Educacién  Publico urbano 9 afios de Agosto a
Fisica de primaria y experiencia, 6 noviembre
secundaria afiosen el EE  de 2021

Elaboracién propia.

Respecto a los criterios de participacién en el estudio, se seleccion6 un
grupo que tuviera diversidad sexogenérica, asi como en dreas de desarrollo
disciplinar en educacién secundaria. Asimismo, y ya que se trataba de un
grupo que no buscaba representar a un universo mayor, cada persona par-
ticipante fue invitada por su interés en compartir experiencias personales y
profesionales en el contexto critico respectivo.

El andlisis de la informacién siguié la secuencia de explorar y contex-
tualizar tedricamente el conjunto de las narrativas compartidas, para luego
recrear las narraciones articuldndolas con las temdticas que conforman este
estudio. Especificamente, dada la amplitud epistemoldgica y temdtica de
toda narrativa, se realiz un proceso de codificacién que permitié iden-
tificar en las entrevistas los extractos con estructura narrativa —espacial,
temporal y relacional- y vincularlos a categorias tedricas/temdticas tales
como: experiencias de desarrollo profesional, eventos criticos, narrativas
oficiales o evaluacién docente. Las tres entrevistas provenientes de cada
docente fueron codificadas separadamente. A partir de las narrativas
que emergieron con la codificacién y que fueron reorganizadas temdti-
camente, se procedi6 a construir dos nuevas historias organizadas por
«evento critico temporal», que, si bien surgieron de la interpretacién
investigativa, procuraron mantener la fidelidad hacia la intencionalidad
original del profesorado entrevistado al compartir sus relatos (Bolivar &
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Domingo-Segovia, 2000). Esto es respaldado por la citacién frecuente de
las personas entrevistadas.

De esta forma, al reflejar sus experiencias personales, se da respaldo a
la plausibilidad de las historias en cada «evento critico temporal». De este
modo, los resultados del estudio presentan las dos historias de desarrollo
profesional en el contexto de eventos criticos y bajo el marco de narrativas
oficiales referidas a la carrera docente: (a) las movilizaciones docentes contra
la Ley de Desarrollo Profesional Docente (afo 2015) y (b) la experiencia
de evaluacién docente en el confinamiento derivado de la pandemia por
COVID-19 (ano 2021). Paraello, en el interior de cada narracién se situaron
los hitos mds relevantes considerados como tales por las propias personas
entrevistadas.

Finalmente, es necesario mencionar que este estudio siguié estrictos
procedimientos éticos, no solo resguardando la identidad de las personas
participantes, sino ademds asegurando su voluntariedad de participar durante
todo el proceso de investigacion.

3. Resultados

A continuacidn, se presentan los dos periodos criticos en los que se enmar-
can las narraciones reconstruidas, organizados por los hitos mds relevantes
identificados por las personas entrevistadas. La tabla 2 resume estos eventos
y sus respectivos hitos.

Tabla 2
Eventos e hitos de los resultados

Eventos Las movilizaciones docentes contra la La experiencia de evaluacién docente

Ley de Desarrollo Profesional Docente en el confinamiento derivado de la

(afio 2015) pandemia por COVID-19 (afio 2021)
Hito 1 Desarrollando su vida profesional La inclusién como desarrollo profesional
Hito 2 El proyecto de evaluacién docente como  La evaluacién docente en contexto de

punto de quiebre crisis sociosanitaria

Elaboracién propia.

3.1 Las movilizaciones docentes contra la Ley de Desarrollo
Profesional Docente (afio 2015). La historia de desarrollo
profesional de Claudia y Pedro

3.1.1 Desarrollando su vida profesional

Hacia el ano 2017, ambos profesores estaban a gusto ensenando y traba-
jando en sus establecimientos educativos. Pedro subrayaba que su mayor
objetivo era ayudar a sus estudiantes a pensar criticamente, «generar una
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formacién intelectual a nifios de sectores populares, mds alld de todo el
lenguaje técnico de los aprendizajes y habilidades»; mientras que, para
Claudia, su gran desafio era formar estudiantes «que puedan salir afuera a
un mundo que es desigual».

En ello, la relacién con sus colegas era fundamental. Tal como lo remar-
caba Claudia, «he tenido una formacién pedagdgica gracias a ellos». Con
varios colegas de distintas disciplinas habian formado un centro de estudios
que era auténomo de la direccién de su establecimiento educacional. En él
se combinaba la formacién pedagdgica con el desarrollo politico a través de
discusiones sobre los temas de interés. También se organizaban seminarios a
los cuales asistian masivamente los estudiantes. No obstante, Pedro advertia
que «hay semanas que uno esta reventado con trabajo. Entonces, por mds
que uno diga “nos vamos a juntar”, llega un minuto en que no».

Asimismo, ambos profesores habian ido asumiendo cargos de gestién
y liderazgo. Claudia era la coordinadora del Departamento de Filosofia
a peticién de la direccién, que buscaba promover el liderazgo femenino.
Como parte de su gestion, la profesora procuraba potenciar especialmente
los procesos de evaluacién interna del profesorado acordados entre todos
y, en los cuales, las coordinaciones de departamento cumplian un papel
importante. Por ello, le tocaba observar las clases de sus colegas y retroali-
mentarlos a través de un «didlogo» que era «mds enriquecedor que cualquier
libro». En cuanto a Pedro, habia sido elegido por sus pares como presidente
del consejo gremial de su liceo, instancia de coordinacién del profesorado
que se habia adscrito al Colegio de Profesores de Chile —que era la principal
asociacién gremial del pais.

A pesar de este escenario auspicioso, la relacién con el estudiantado les resul-
taba compleja. Para Claudia, «esto de la cercania con los estudiantes, me costd
entenderla». En su primera experiencia como profesora «jefe de curso» —cargo
que implica tutorizar a sus estudiantes—, recuerda que el consejo de profesores
sanciond a una de las estudiantes bajo su responsabilidad, pues, como parte
de un juego no autorizado, habia tirado pintura a una profesora. Frente a ello,
muchos estudiantes malinterpretaron la relacién de confianza que Claudia
ofrecia, presiondndola a que defendiera a la estudiante en cuestién. Como
lo resume Claudia, «ellos nunca debieron haber creido que iba a defender a
una nifia que le hizo dafio a un colega». Esto también generé tensién con las
familias, quienes realizaron diferentes reclamos en su contra a la autoridad
del Liceo. Aunque aquello la llevé a cuestionarse si la docencia «era lo suyo»,
le permitié comprender que «uno puede tener la misma confianza con los
chiquillos, las mismas actividades entretenidas, las mismas conversaciones mds
cotidianas, pero siempre manteniendo el rol que corresponde».
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En cuanto a Pedro, el establecer relaciones de confianza con sus estu-
diantes era algo simplemente del «azar». En este sentido, traspasar su inten-
cionalidad pedagdgica a los intereses de los estudiantes le resultaba algo de
dificil control. Si bien procuraba vincular su ensefianza con las experien-
cias de sus estudiantes, pidiéndoles, por ejemplo, escribir sus historias de
barrio, a veces solo lograba comentarios generales que mds tenian que ver
con la dindmica de poder que generaba la calificacién escolar. Asi, frente a
comentarios como que «vivo en Santa Julia, llego alld a las cinco de la tarde,
entro a la casa y se acabé la historia», reflexionaba que «eso no tiene que
ver con que no tengan vivencias, sino que no estdn dispuestos a decirselas
a un tipo que va a poner una nota». Junto a ello, Pedro constataba cierta
impotencia al comprobar que, para muchos estudiantes, el estudio era algo
«completamente irrelevante. Han visto a familiares estudiando y sus vidas
no han mejorado sustancialmente».

Sin embargo, en este contexto, a veces se topaba con estudiantes que
eran sorprendentemente receptivos con él, como aquellos que le cantaban el
«cumpleanos feliz» cada vez que llegaba a su aula, sin que supiera el porqué;
pero esa misma confianza la utilizaba para hacerles «subir su propia exigencia
con sus pensamientos».

3.1.2 Elproyecto de evaluacion docente como punto de quiebre

A comienzos del afno escolar 2015, desde el Ministerio de Educacién en
Chile surgi6 un proyecto para una nueva ley de carrera docente. Pedro y sus
colegas comenzaron a prever un aumento del control sobre el profesorado.
El proyecto establecia una evaluacién cuyos resultados se asociaban a una
mejora salarial, aunque el profesorado hubiese preferido mejores condiciones
de profesionalizacién. Como lo describié Pedro, si bien el liceo fue visitado
por funcionarios del Ministerio para conversar sobre los contenidos del
proyecto, el didlogo propuesto fue «tan armado» que nos les permiti6 decir
lo que realmente pensaban; parecia una «una tomadura de pelo». En el
decir de Pedro, si este didlogo, propuesto a nivel nacional, hubiese sido mds
«sincero, se podrian haber resuelto las discrepancias, pero como estaban tan
obcecados con que los profesores no saben de sus carreras, no les import6».

En junio, el conflicto finalmente estallé. Pedro, como presidente del
gremio, lideré el proceso deliberativo del profesorado, y la «<inmensa mayo-
ria» terminé acordando un «paro» —cese temporal— de actividades lectivas,
pero manteniendo otras actividades a modo de talleres. Como lo explicaba
Claudia, «era como la respuesta critica de los profesores que histérica-
mente hemos querido ensenar lo que uno quiere, y no lo que te mandan».
Pedro realiz6 un taller sobre técnicas para copiar en pruebas, que sirvié
para hablar sobre el tema con sus estudiantes y aprender «cosas» que atin
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le servian para prevenir este tipo de situaciones en los exdmenes, mientras
Claudia realizé «talleres de sexualidad, hicimos circulos de mujeres, talleres
de debates». De acuerdo con Claudia, si bien la asistencia fue bajando con
los dias, hubo gran presencia de estudiantes. Al finalizar el paro, 52 dias
después, en palabras de Pedro, se habfa comprendido que «la cosa no era
perder clases. No estuvimos dos meses fuera del aula». Mds atin, cuando los
estudiantes hicieron un paro, tiempo después, les pidieron a sus profesores
volver a realizar talleres para «mantener esa dindmica de que movilizacién
no significa abandonar el liceo».

Sin embargo, a nivel nacional, la movilizacién no logré detener la pro-
mulgacién de la ley. En la opinién de Claudia, la experiencia en el liceo de
evaluarse a través de un trabajo colaborativo habia sido reemplazada por un
enfoque «superindividualista, una competencia» que devaluaba las comuni-
dades de aprendizaje. El foco comenzé a estar puesto sobre «;en qué tramo
quedaste?» y se transformd en «algo que tiene que ver con tu sueldo», en vez
de buscar una mejora de las practicas pedagdgicas. Comenz6 a aumentar la
presion de los directivos para que el profesorado preparara su evaluacién,
asignando para ello tiempo en los consejos de profesores o en las reuniones
de departamento que antes se utilizaban para compartir experiencias pro-
fesionales. Segin Claudia, este nuevo modelo de evaluacién centralizado
parecia creado por un «economista» o «un experto en evaluacién», y no a
través de un proceso con amplia participacién docente. Se trataba de una
«prueba estandarizada mds», detrds de la cual habia «una desconfianza
absoluta hacia a los profesores» por parte del Estado, siendo que ellos eran
los tnicos «que conocian la realidad de los estudiantes».

En 2016, solo meses después de la promulgacién de la ley, Claudia
debié evaluarse y, a diferencia de la valoracién de sus pares, quienes «me
hicieron saber que habia tenido un crecimiento profesional impecable», le
fue «pésimo». Puesto que tenia dudas respecto a los nuevos instrumentos
de evaluacién, habia optado por no prestarles atencién y solo focalizarse en
realizar «bien» sus clases. Sin embargo, cuando salieron los resultados, sintié
«vergiienza» por lo que podrian decir sus colegas y directora. No pudo subir
ningln tramo o, en palabras del Ministerio, no se pudo «encasillar» bien
y, por tanto, tampoco pudo subir su sueldo. Como consecuencia, Claudia
debia evaluarse nuevamente y, desde ya, sentia que serfa «un trdmite buro-
critico» de llenar un formulario con un «relato» tipo «el profesor entra a
la sala, cierra la puerta, saca el plumén, el estudiante pregunta, el profesor
responde» o hacer un «montaje» delante de los evaluadores que grabarfan
su clase: «puedo pedir a un curso que repitamos la misma clase de hace dos
semanas que nos salié perfecta y “tti puedes levantar la mano cuando te diga,
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y ti me preguntas’». Le resultaba incomprensible que, a partir de una clase
grabada, se le pretendiera «definir como profesional».

Pedro también estaba pronto a rendir una nueva evaluacién. Sin embargo,
no le daba importancia: «es tan azaroso todo». Si bien le interesaba aumentar
su sueldo, «tampoco es la razén por la que estoy acd». Tras la promulgacién
de la ley, habia quedado inicialmente «encasillado» en uno de los tramos
inferiores en virtud del resultado que obtuvo afos antes en la evaluacién
docente de ese entonces. Recuerda no haberle dedicado mucha atencién a su
portafolio, «lo hice entre un domingo en la tarde y un lunes en la manana».
Nunca se preocupé por conocer los detalles de su evaluacién; aunque recibi6
un sobre con la informacién, «no tengo idea dénde estd». Seguia pensando
que la evaluacién docente «estaba pensada desde el exterior, en base a una
clase hipotética, que luego una persona evaltia con un manual de correc-
cién». Estaba convencido de que esta carrera docente no tendrfa «mucho
futuro. Siendo muy optimista, va a durar unos 10 afios, por la inercia de
nuestro sistema legal y ministerial, mds que por eficiencia». Como concluia,
«si uno de verdad cree en la educacién publica y en un sistema en donde
los profesores son actores de un proceso, esto es un desastre, porque no hay
ningln incentivo a la formacién profesional continua».

3.2 La experiencia de evaluacién docente en el confinamiento
derivado de la pandemia por COVID-19 (afio 2021). La historia
de desarrollo profesional de Marcelo

3.2.1 La inclusién como desarrollo profesional

Marcelo trabajé como instructor de Artes Marciales y en talleres de Arte
antes de estudiar Pedagogia en Educacion Fisica, lo que marcé el inicio de
su vocacién. En sus palabras: «fue gracias a mi desarrollo artistico previo, y
de algunos deportes, que descubri ser profesor». Se inicié como profesor en
una escuela de primaria, en donde cumplié maltiples funciones: «ejercia 20
cargos, por decirlo asi, era profesor jefe, dirigia el grupo folclérico, el grupo
de baile griego, era el profesor encargado de los apoderados [...] era parte
del equipo de Convivencia Escolar». De todos estos roles, el mds relevante
para €l fue el de profesor jefe.

Tras un conflicto con la administracion de la escuela, fue despedido,
pero, gracias a contactos personales, consiguié trabajo rdpidamente en un
establecimiento de secundaria, lo que significé un gran cambio debido al
alto ndmero de profesores: «era una locura bonita». En este establecimiento,
Marcelo volvié a ser profesor jefe, lo que le habia permitido «ser un coach»,
sobre todo porque el estudiantado tenfa multiples problemdticas, «todas las
inimaginables», al encontrarse en una etapa de «transicién» vital. Asimismo,
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continué conduciendo un grupo de folclore conformado por estudiantes
y exestudiantes. En estas experiencias, su relacién con sus estudiantes era
central en su desarrollo docente. En el decir de Marcelo, él apelaba a «la
humanizacién de la educacién» mds alld del lenguaje, como de «robots»,
sobre habilidades, contenidos o aptitudes. Si bien le preocupaba planificar
bien las actividades para sus clases, lo mds importante para él era «conectarse»
con sus estudiantes: «como que yo les miro sus ojos, les miro sus caras y veo
la profundidad de sus emociones, si estdn aqui, si no estdn aqui».

Asimismo, en todas las instancias en las que participaba, Marcelo
buscaba promover la inclusién y el sentido de comunidad. El reconocia
publicamente su condicién de homosexual —gay, en sus palabras— incluso
frente a sus estudiantes, lo que le ayudaba a abogar por la valoracién y
reconocimiento de la diversidad. Como lo describid, «hay un relato que
yo siempre hago desde los primeros dias, cuando voy tomando los cursos,
respecto a c6mo yo exijo y pido, y trabajo fuertemente, respecto a los espa-
cios de inclusidn, espacios amorosos para todos». También habia procurado
promover la colaboracién entre el profesorado, buscando construir espacios
de reflexién docente con sus colegas para mejorar su quehacer profesional,
a pesar de la falta de apoyo de la direccién, que parecia observar con recelo
la emergencia de otros «liderazgos pedagdgicos». A ello se sumaba lo dificil
del trabajo colectivo dado el alto niimero de tareas administrativas que se
debian realizar, con escaso tiempo reservado para ello, lo que redundaba en
un agobio que «finalmente, lo que hace es menoscabar».

3.2.2 La evaluacion docente en contexto de crisis sociosanitaria

En la trayectoria profesional de Marcelo, la crisis derivada de la pandemia
por COVID-19 significé un tremendo desafio; el inicio fue «violento, fue
un poco rudo». Lo mds dificil fue el confinamiento y tener que realizar
clases virtuales en un contexto de alta precariedad socioeconémica para
sus estudiantes, quienes no siempre pudieron conectarse online de forma
adecuada. Ante ello, debié desarrollar diferentes estrategias para adaptarse
lo mejor posible. Se compré nuevos equipos y se capacité en la edicién de
videos y en el uso de plataformas digitales. Dada las caracteristicas de su asig-
natura, aproveché también de hacer vinculaciones entre la Educacién Fisica
y temas de interés para el estudiantado, como la sexualidad o el consumo
de alcohol y drogas. Los estudiantes que lograban conectarse normalmente
participaban activamente, sin cdmara, pero a través de la voz y del chat:
«senti que me adapté y senti en un momento que estabamos llevando clases
y que estdbamos aprendiendo mutuamente con los estudiantes».

Por contrapartida, la vuelta a clases presenciales tras el confinamiento
habia sido decepcionante para Marcelo por la baja participacién en clases.
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Cémo lo resumia, a diferencia de las clases virtuales, al volver al liceo pre-
sencialmente, «los chicos no hablaban, y yo creo que hasta el dia de hoy
no hablan mucho y eso me impacta». Marcelo recordaba que «extranaba a
los chiquillos a cdmara apagada hablando. A veces me dan ganas que usen
la mascarilla para que crean que no hay nadie mirdndolos y puedan dar
su opinién sin ningtn problema». Desde su perspectiva, el estudiantado
habia quedado conmocionado, mds atin ante la muerte de personas cerca-
nas, lo que explicaba su «introspeccién», como si estuviesen algo «mudos»,
«receptivos, pero como que no estuvieran ahi». En su mente, «yo creo que
emocionalmente hay una huella que dejé este proceso de pandemia y que
de alguna manera los profesores nos tenemos que hacer cargo. Y no sé si
nos estamos haciendo cargo».

Fue en ese contexto tan interpelante que Marcelo debié rendir la
evaluacién docente. De este modo, debié enfrentar una evaluacién que,
ademds de ser «individual», era altamente estandarizada, al punto de obviar
la experiencia que estaba teniendo como profesor. Una parte de la evalua-
cién que le resultd particularmente frustrante fue la entrevista con un par
evaluador externo, quien, en una de las preguntas, le consulté sobre cémo
trabajaba el tema de «los estereotipos» de género en sus clases. A Marcelo
le molestd que, ante su respuesta reflexiva, el evaluador le senalara que era
poco pertinente para su asignatura: «El querfa que inmediatamente yo le
diera un ejemplo de lo que yo hacia en la sala sin contextualizar». Dada su
militancia con las disidencias sexuales y su enfoque inclusivo al respecto, ¢l
no solo hubiese esperado que se le valorara lo que sabia, sino que hubiese
habido la posibilidad de tener un didlogo mds pedagégico. En cambio, el
evaluador se habria limitado a escuchar y decir «siguiente pregunta». A pesar
de esta experiencia, la etapa de preparacion de la evaluacién la aproveché
para reunirse durante cinco meses con tres profesoras y analizar juntos sus
précticas y las cosas que no estaban haciendo para apoyar a sus estudian-
tes: «nos dimos cuenta de cémo estas prdcticas que se han mantenido en
el tiempo estdn menoscabando el futuro de nuestros estudiantes. Asi de
crudo, asi de directo».

Tras este proceso, Marcelo habia quedado desilusionado. Pese a su opti-
mismo y constante lucha por fortalecer el trabajo colectivo en el liceo, estaba
«aburrido de buscar gente, de movilizar gente». De hecho, habia pedido
a la direccién «en dos ocasiones» realizar una reflexién sobre los cambios
sociales que se estaban dando en el pais, con el fin de construir estrategias
de accién. Lamentablemente, no habia encontrado la acogida en momentos
en los que, ademds, se estaban produciendo despidos de profesores para
solventar la crisis econémica que dejé la COVID-19, y habfan empeorado
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las condiciones de infraestructura del liceo. En palabras de Marcelo, «<me
dan ganas de comprar las partes de los banos que faltan y yo instaldrselas,
para sentirme digno de que la institucién me quiere como profesor». Pese a
esto, se proyecta laboralmente en un cargo directivo para acompanar al pro-
fesorado, ya que muchos se sienten abandonados. Como concluye: «yo creo
que, finalmente, lo que hay que hacer es devolverle la dignidad al profesor».

4. Discusiones

En los dos momentos histéricos recorridos, el profesorado participante de
este estudio se encontraba dedicado a reflexionar sobre la centralidad del
estudiantado en su cotidianidad profesional. Por ejemplo, Claudia se estaba
planteando cémo construir relaciones cercanas que no implicasen una
sobreidentificacion con ella que no le permitiera sostener su identidad de
profesora. Asimismo, Pedro se preguntaba cémo motivar a sus estudiantes,
sobre todo a aquellos que menos oportunidades contextuales habian tenido
para asignar un sentido a la educacién. Por su parte, Marcelo se encontraba
buscando formas de hacer mds humanas y cercanas su docencia. Para los
tres, esta relacién con sus estudiantes era el origen de la basqueda de estra-
tegias que les permitieran sortear diferentes eventualidades de la docencia
(Sanchez & Huchim, 2015).

Junto con lo anterior, los tres se encontraban realizando funciones o
actividades con un foco en el desarrollo de aprendizajes colectivos: Claudia
organizaba espacios de aprendizaje continuo en el interior de su departa-
mento, Pedro representaba intereses gremiales y Marcelo buscaba espacios
de reflexién docente colectiva con sus colegas. Considerando el marco
politico, cultural e ideolégico hegeménico, estas iniciativas desafiaban el
sentido comun neoliberal imperante en educacién (Arias-Mejia, 2022; Fair,
2021; Torres, 2014).

En ese contexto, en los tres casos la politica educativa se introduce
intempestivamente, interrumpiendo las trayectorias docentes e instalando
una politica cultural neoliberal (Apple, 2001; Torres, 2014) bajo un formato
controlador de la profesién docente por medio de estindares de desempefo
(Luna-Serrano et al., 2019). De este modo, la evaluacién docente aparece
como una narrativa oficial orientada a reescribir la trayectoria e identidad
de este grupo de profesores, dirigida a modificar —y someter— la subjetividad
(Goodson, 2003).

Sin embargo, al mismo tiempo, la evaluacién docente, como exponente
de la politica de los estdndares, va recibiendo mdltiples resistencias que
surgen de la experiencia cotidiana del profesorado (Drujon & Morales,
2023; Hutt & Lewis, 2021). En ese sentido, si bien las grandes narrativas
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del neoliberalismo educativo se basan en principios como la competencia
(Pratt & Alderton, 2023; Stacey et al., 2022), las narrativas de colectiviza-
cién docente de este profesorado desafian aspectos de la politica cultural
del neoliberalismo. ;Es posible pensar que estas narrativas docentes operan
como perturbaciones a la instalacién de una subjetividad especifica neoli-
beral? (Lim & Park, 2022; McLaren & Farahmandpur, 2001; Fjellman &
Haley, 2023). Si bien los hallazgos derivados de este estudio no permiten
ser concluyentes al respecto, si permiten cuestionar el supuesto de que la
conformacién identitaria del profesorado permite asegurar el éxito del
modelo neoliberal, destacando, en cambio, el lugar de las narrativas perso-
nales basadas en experiencias y trayectorias subjetivas y cotidianas (Martin
et al., 2018).

Ante ello, es importante retomar las preguntas sugeridas a inicios de este
texto: ;cudl es el rol de esa experiencia cotidiana en la subjetividad docente?
;Cémo interactiian las narrativas cotidianas con la narrativa neoliberal?
;Existe una narrativa contrahegemonica en la préctica cotidiana que conlleva
la docencia? Leyendo las narrativas cotidianas de las personas que participa-
ron de este estudio, hay diversos aspectos que sobresalen. Por un lado, no
parecieran estar influenciadas mayormente ni por el miedo ni por la seduc-
cién (Falabella, 2021), aunque puedan apreciarse algunas contradicciones
ante la obligacién de acomodarse a la narrativa oficial neoliberal (Chiang ez
al.,2023). Por otro lado, son protagonistas en su esfuerzo por construir una
alternativa a la cultura de las evaluaciones y rendiciones de cuentas (Pratt
& Alderton, 2023) y desafiar la narrativa de sobrerresponsabilizacién de
la calidad y equidad educativa (Stacey ez al., 2022). Por el contrario, han
sido consecuentes, desde el comienzo de sus ejercicios docentes, con su
plena conciencia de las condiciones de pobreza y segregacion social de sus
estudiantes, lo que no les permite sostener una narrativa concordante con
aquella que destaca el mérito y la competencia como mecanismos de éxito
social (Lim & Park, 2022).

Por lo anterior, constatamos que este profesorado va construyendo
un profundo malestar ante el rol del Estado de gestionar procesos de
rendicién de cuentas hacia su trabajo sin prestar los apoyos necesarios
para sostener los procesos educativos con el estudiantado. De este modo,
la narrativa de la politica se sitGa en contraposicién a la experiencia
cotidiana del profesorado, la que, en definitiva, estd mejor situada
para reconocer lo que es fundamental para su desarrollo, mds que una
evaluacién docente (Beltrdn, 2016). Por ello, esta evaluacién docente
es descrita como inadecuada y poco pertinente, y se presenta como un
guion que no consigue ser sostén de la narrativa oficial neoliberal, ya
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que sus escenas son ejecutadas de manera formal e instrumental por
el profesorado, sin afectar su desarrollo profesional (Goodson, 2003).

No obstante, y como se senalé previamente, esto no significa que no
deba prestarse atencidn a las contradicciones que se van produciendo en
la subjetividad del profesorado. También, quienes participaron de este
estudio muestran algunas tensiones en la instalacién del prototipo del
«buen» y el «mal» docente (Ortiz-Mallegas ez al., 2023), reflejadas en la
vergiienza de Claudia y en la expectativa de Marcelo hacia el par evaluador
externo. En cualquier caso, estas contradicciones no ocultan la profunda
frustracién y malestar, al tener que acomodarse a prescripciones estanda-
rizadas que distan de forma significativa de aquello que se requiere en lo
cotidiano (Carvalho & Macedo, 2011; Melo de Andrade ez al., 2023).
Como forma de desarrollo profesional docente, el sistema de evaluacién
no permitia desarrollar en Marcelo formas de ensefianza pertinentes a
la diversidad de necesidades de sus estudiantes (Castillo-Miranda ez 4.,
2017) ni permitian el fortalecimiento de la dimensién politica de la
identidad docente en Pedro (Figueroa & Cavieres, 2020). Consecuente-
mente, en contraste con la politica de desarrollo docente como narrativa
oficial del neoliberalismo en educacién, para este grupo de docentes, el
contexto en constante fluctuacién seria la principal fuente de desarrollo
profesional para consolidar su saber profesional (Kelchtermans, 2009;
Goodson, 2014), alejdndose sobremanera de aquello que puede ser eva-
luado en un portafolio.

Si bien de las experiencias y narrativas de este grupo se pueden inferir
algunas caracteristicas de la politica de evaluacién docente (Elbaz-Luwisch,
2011; Fontdevila ez al., 2022; Melo de Andrade ez 2/, 2023), la intencién
de este estudio no ha sido retroalimentar o analizar la politica misma, pues
no constituye su objeto de andlisis y requiere de otras aproximaciones
metodolégicas. Mds bien, con estas experiencias se busca mostrar por qué
este tipo de politica no hace sentido para el profesorado en medio de un
escenario complejo en el cual su quehacer pedagégico, moldeado por la
critica realidad del estudiantado, es el verdadero ntcleo de su cotidianidad
profesional. Por lo tanto, el foco en la dimensién personal de estos profe-
sores y profesoras aporta otra perspectiva para entender la contribucién de
sus narrativas a la profesion docente. Desde esta perspectiva, las narrativas
presentadas no son meros ejemplos ni ilustraciones, sino que explican las
resistencias a ciertos «guiones» oficiales que parecieran inmutables frente a
incidentes sociales mds amplios que afectan seriamente los contextos con-
cretos en los que estdn inmersos los establecimientos educativos y exigen
acomodos al profesorado, aun cuando, en la prictica, se les obliga a dejar

125



Apuntes 99, segundo semestre 2025 / Carrasco-Aguilar y Cavieres-Ferndndez

de lado aspectos personales que son fundamentales para ejercer su profesiéon
(Goodson, 2003; Mglstad ez /., 2018).

En ese sentido, estas narrativas, leidas como un todo, también permiten
discutir sobre cdmo el profesorado puede mejorar su quehacer docente,
incluso en medio de estas narrativas oficiales que parecieran poner obstdculos
para ello. Ello supone una concepcién de la trayectoria profesional que estd
contextualizada espacial, temporal y relacionalmente, y que no se reduce
a variables medibles que, de manera agregada y abstracta, conformarian
un itinerario de perfeccionamiento progresivo. Asi considerado, eventos
significativos como una movilizacién docente o la virtualidad en pande-
mia podrian ser més relevantes que una evaluacién docente si afianzan los
lazos con sus estudiantes y, por tanto, fortalecen la vida profesional. Ello
no sugiere que la vida del profesorado deba desarrollarse separadamente de
las politicas educativas; solo que no se repriman sus propias narrativas de
profesionalizacién.

Finalmente, estas narrativas en su conjunto se transforman en contra-
narrativas cotidianas dada su fuerza argumentativa para cuestionar aquellas
prescripciones que no terminan de hacer sentido al profesorado de este
estudio (Downey, 2015). Conforme a las historias compartidas, es posible
concluir que, mientras sus experiencias se detienen en aquellas dimensiones
personales —relacionales, temporales y espaciales— de la profesion docente,
las prescripciones oficiales, con sus mecanismos de medicién, las tienden a
devaluar. Consiguientemente, este estudio contribuye como un llamado a
recuperar el protagonismo del profesorado en la definicién del desarrollo de
su profesion, partiendo de historias que, aunque particulares, interpelan a
la hegemonia neoliberal, al manifestar que la educacién, en cuanto accién
social y cultural, no puede ser reducida a una simple totalidad homogenei-
zadora y estandarizadora.
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