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Resumen: El presente articulo da cuenta de una instancia de trabajo colec-
tivo con profesores y profesoras de aula, el “Taller de Educadores Autores” (TEA),
que tiene como proposito rastrear el proceso de construccién de nuevas subjetivi-
dades docentes que permitan dar cuenta de las actuales condiciones en que es
desempefiada la docencia, asi como proponer otras formas de ser docente. A través
del Taller, los profesores y profesoras problematizan acerca de los significados y
sentidos de su trabajo por medio de la escritura de relatos de experiencias. En
primer lugar, se situara el proceso de trabajo y subjetividad docente en el Chile
actual. Luego, se explicitaran algunos aspectos fundamentales de los procedimien-
tos y la metodologia que oriento el proceso colectivo de indagacion del TEA. Fi-
nalmente, se presentaran los principales hallazgos y resultados extraidos del anali-
sis de las sesiones del proceso indagatorio.
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Being a teacher and historical subjectivity in Chile today:
discourses, practices and resistances

Abstract: This article reports an instance of collective work with teachers
and classroom teachers, the "Teachers' Workshop Authors™ (TEA), which aims to
track the process of building new educational subjectivities that allow to account
for the current conditions in which teaching is carried out and propose other ways
of being teachers. Throughout the workshop, the teachers problematize on the
significance and meanings of their work, by writing stories of their own experiences.
On first place, the process and subjectivity of teachers in Chile today is stated.
Then some key aspects of the procedures and methodology that guided the inquiry
process of the TEA group are explicited. Finally, the main findings and results
sorted out from the analysis of the meetings of the investigatory process are
presented.
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Ser um professor e subjetividade historica no Chile:
discursos, praticas e resisténcia

Resumo: Este artigo relata um exemplo de trabalho coletivo com os
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professores e os professores em sala de aula, o "Taller de Educadores Autores"
(TEA), que visa acompanhar o processo de constru¢do de novas subjetividades
educacionais que permitam dar conta das condi¢des atuais em que o0 ensino € rea-
lizado e propor outras formas de ser professor. Através da oficina, os professores
visam problematizar sobre os significados e sentidos do seu trabalho através da
escrita de historias de experiéncias. Primeiro, pela montagem do processo de
trabalho dos professores e da subjetividade no Chile. Em seguida, tentar destacar
alguns aspectos fundamentais dos processos e da metodologia que orientou o
processo de investigacdo do grupo TEA. Por fim, apresentamos as principais
conclusdes e resultados da analise das reunides do processo de investigagao.
Palavras-chave: Ser um professor, resisténcia, subjetividade, historicidade.

* * *

El problema. Transformaciones del trabajo docente

Existe acuerdo respecto a que la crisis del modelo del capitalismo
industrial —que se inici6 hace tres décadas- y el surgimiento del nuevo mo-
delo de desarrollo organizado en torno al capital financiero, trajeron consi-
go enormes mutaciones culturales vinculadas a la escuela, el mercado de
trabajo, las familias y las comunidades (Gentili, 1997; Senett, 1998, Tedesco
2002; Mejias, 2010). En la escuela, éstas pueden agruparse en los siguien-
tes elementos: a) la masificacion de la escolaridad, que significé la incor-
poracién masiva de sectores populares, antes desescolarizados, a la vida
escolar y que plantea una interrogante sobre el sentido que tiene la escuela
para estos sectores ahora mayoritarios; b) las transformaciones del mer-
cado de trabajo y de los patrones de construccion de vinculos al inte-
rior de las familias y las comunidades, que implicé la incorporacion de
grandes sectores femeninos al mundo del empleo, y las condiciones de so-
bre explotacidn de estos empleos asi como la desestructuracién de identi-
dades comunitarias, entre otros, llevan a una suerte de “inhibicion” educa-
tiva de agentes de socializacion histéricamente importantes (familias y co-
munidades); ¢) el desarrollo explosivo de nuevas “fuentes de socializa-
cién”, que muchas veces se encuentran en pugna con la experiencia escolar
(internet, medios de comunicacién masivos, grupos juveniles de pares, etc.);
d) la crisis de las certezas que la escuela parece necesitar (la incertidum-
bre respecto del futuro laboral de los estudiantes, pérdida de certezas ideo-
I6gicas y religiosas, crisis de legitimidad de los ordenamientos politicos y
sociales, entre otros) hacen aparecer al relato escolar como excesivamente
rigido y anclado en el pasado ante los ojos de muchos estudiantes y sus
familias (Esteve et al 1997; Hargreaves, 2003).

~ Estos cambios en el status del profesorado han generado una crisis
paradigmatica en la naturaleza del trabajo docente, en su valoracion social,
y por ende, en el status de los docentes.

En el caso chileno, dos momentos son claves en este proceso. Pri-

mero las profundas transformaciones realizadas por la revolucién conser-
vadora ocurrida a partir del golpe militar de 1973. Estas implicaron, junto
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con una brutal represion del movimiento estudiantil y de los sindicatos de
trabajadores docentes, la reestructuracion global de la relacidn de estos
actores con el Estado. De la mano con la desarticulacion del proyecto edu-
cacional de la Unidad Popular y el desmantelamiento de la institucionalidad
educativa publica, se produjo la reestructuracién global del sistema educa-
tivo hacia un modelo centrado en el mercado (Ruiz, 2010; PIIE, 1984).

En segundo lugar, la reforma de 1990, haciéndose eco de las trans-
formaciones ocurridas en la década anterior, y en un contexto de transicion
politica hacia la democracia, requirié concretar politicas de reparacion en
diversos ambitos, entre ellos el educativo. Para superar los impactos so-
ciales de la descentralizacion/privatizacidn del sistema escolar y la
flexibilizacion de la relacion laboral, que modific6 los patrones tradi-
cionales del trabajo docente, éstas se implementaron en términos ex-
clusivamente contractuales y salariales! , y no de revalorizacion de la
profesion docente.

En una reciente revision sobre la evolucion de la “cuestion docente”
en Chile nos encontramos con cuatro grandes transformaciones experimen-
tadas durante las Gltimas décadas (Cornejo et al. 2008). Algunas de las
expresiones mas relevantes y que afectan progresivamente la vivencia del
trabajo docente son: (a) la intensificacion y estandarizacion del tiempo
de trabajo docente, que implica el aumento de la cantidad de labores y de
responsabilidades asignadas, asi como variedad de tareas, en el mismo tiem-
po de trabajo. En la legislacién chilena, el porcentaje de horas de trabajo
lectivo directo de aula, 75% del total de la jornada laboral, y el elevado
namero de estudiantes por aula supera con creces aquellos definidos en los
paises de la OCDE (OCDE, 2004); (b) el abandono de los docentes, en un
contexto institucional que fragiliza la labor pedag6gica, no solo por la casi
inexistente politica de apoyo ministerial, sino por la ausencia de equipos
técnicos o curriculares de apoyo consolidados por parte de los sostenedores
(Cornejo, 2006); (c) la culpabilizacion de los docentes, en una “evalua-
cién social” de su trabajo que se efectlia periédicamente a partir de los
resultados de aprendizaje obtenidos en mediciones estandarizadas de sus
alumnos, (Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién, SIMCE, y
la Prueba de Seleccion Universitaria.) que no considera otras variables que
inciden en estos resultados (Hargreaves, 2003); (d) el deterioro de los
ambientes de trabajo docente, asociado a la progresiva baja en la calidad
de las relaciones laborales (UNESCO, 2005), y el deterioro de la salud
docente. (Cornejo, 2009; Valdivia, 2003).

Transformaciones en el perfil docente: el nuevo mandato

Desde los centros de produccion de saber académico vinculados a
los hacedores de politicas (“policy-making™) se postula que nos encontra-
mos ante un nuevo ciclo historico en educacion, el de las “tecnologias de
informacion y comunicacion, la globalizacion y la sociedad del conoci-
miento” (Brunner, 2003). Esta nueva fase requiereun nuevo tipo de profe-
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sor: el “docente efectivo” (con “autonomia”, “discrecionalidad y capaci-
dad investigativa”, “disposicion para la evaluacion de su desempefio”,
“orientacion a la eficacia tecnoldgica”, “expertise metodolégica”, “eficien-
cia”y “capacidad autocritica” (Bellei, 2001; Bellei et al. 2008; Vegas, 2008);
todos ellos aspectos ajustados al nuevo sistema escolar edificado sobre los
pilares del modelo de Estado Subsidiario, la flexibilizacion y la privatizacion,
en otras palabras, el modelo de la “segunda profesionalizacion” (NUfiez,

2002, 2005).

Pese a estas nuevas demandas, el profesorado chileno se ha mostra-
do —segun los autores citados- con “carencias y debilidades propias de una
fase de transito: asimilan los cambios requeridos a nivel discursivo, pero
no poseen las competencias para trasladarlos a la practica del aula” (Beca y
otros, 2006, p. 15). Ello se deberia al “sociogenético instinto de conserva-
cién” alojado en la base identitaria del profesorado que lo hace priorizar
los intereses reivindicativos por sobre los pedagdgicos (p. ej. modificacion
del estatuto docente, aumentos salariales, etc.) (Bellei 2001, Nufiez 2005).
Al haber sido arrebatado su antiguo status de funcionario publico, conver-
tido en empleado de sostenedores (privados o municipios), y perdido los
beneficios econdmicos y laborales conquistados hasta antes de 1973, su
lucha se habria anclado exclusivamente en regresar a una “Edad de Oro”, el
modelo de la “primera profesionalizacion” (Ndfiez 2005), impulsada por el
viejo Estado Docente. Al no querer distanciarse de sus antiguos perfiles
identitarios asociados al “burocratismo”, el “humanismo” desvinculado de
lo productivo, el “enclaustramiento social” y el “conservadurismo pedag6-
gico”, el profesorado se habria convertido en el “talén de Aquiles” de la
Reforma (Bellei, 2001).

Una primera interpelacion a esta argumentacién es que se construye
este mandato de un profesor efectivo, profesional, que puede disefiar mate-
riales y crear didactica, sin generar las condiciones de trabajo basicas que
lo permitan. Diversos estudios nos muestran una extrema intensificacién y
precarizacion del trabajo docente durante las Ultimas décadas (Hargreaves
2003, Cornejo 2009) EI mismo informe de la Organizacién para la Coope-
racién y el desarrollo Econémico OCDE planteé en su informe sobre Chile
que “...existe una subestimacién del tiempo, los recursos y formacion cua-
litativa de profesores que se requiere para hacer operativas las aspiraciones
curriculares en las salas de clases a lo largo del pais” (OCDE, 2004: pp.
112-13)

Es lo que sostiene el Gremio representado por el Colegio de Profe-
sores, por cuanto se sienten llamados a transitar hacia un “docente efecti-
vo” sin haber participado de su definicion. A ello se suma que no cuentan,
efectivamente, con la proteccién social y econémica de antes: estabilidad
del cargo, Carrera Docente, Estatuto Docente. Asi, la dimensidn salarial de
su profesién y su tradicional rol demandante hacia el Estado aparece con
mucho mas vigor que la elaboracién de una propuesta pedagdgica, aun cuan-
do cabe relevar dos instancias en que se resolvieron propuestas de caracter
educativo: Primer Congreso Nacional de Educacion y el Congreso Peda-
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gogico Curricular (Colegio de Profesores, 1997, 2005).

Desde otros referentes, la resistencia docente al transito identitario
ha sido explicada de otra forma: como un rechazo a politicas y regulacio-
nes desprovistas de “historicidad”, que no consideran particularidades de
sujetos, ni organizaciones ni establecimientos educativos (Hargreaves, 2003;
Popkewitz, 1997). Segln esta mirada, las reformas serian resistidas porque
van a contrapelo de la historia, del entorno de trabajo y de la vida de los
profesores (Goodson 2003) al quedarse en “la epidermis del nucleo basico
de la accién educativa”, desconociendo y sustituyendo las préacticas
organizativas institucionales (modos de relaciéon y comunicacion didactica
en el aula, entre profesores y alumnos, y entre los alumnos) (Vifiao 2002,
p.38 y 44-5). El cambio escolar concebido como sustitucion, y no como
fusién de culturas (administrativa y docente) es incorporado, desde la ex-
periencia subjetiva de la escolarizacion, como silenciamiento o negacion,
como “pérdida de memoria corporativa” haciendo desaparecer los ‘viejos’,
para quienes la profesionalidad se expresa y experimenta de manera mas
profunda que en un simple trabajo —“también es pasién y sentido”-, hacien-
do aparecer los ‘nuevos’, competentes, obedientes a las directrices y orde-
nanzas, conciben la ensefianza como un trabajo en donde se es mandado y
controlado, por lo que “dan lo que se pide” (I. Goodson, 2001, p.4-5). Para
Giroux (2003, p.23) en tanto, la exclusion de la historicidad de los sujetos
y los lugares donde se pretende producir cambios en las practica de ense-
fianza, responde a un contexto sociocultural més general de “pérdida del
interés en la historia”, “muerte de la historia” o “crisis de la conciencia
historica”. Esta se expresa como un conjunto de ideas y “una serie de prac-
ticas materiales inmersas en las rutinas y experiencias de nuestra vida dia-
ria, con sus supuestos teoricos centrales procedentes de la l6gica y el méto-
do de investigacion asociados a las ciencias naturales”, denominado como
la hegemonia de la “cultura del positivismo” en tanto socavamiento del
desarrollo de una conciencia historica-critica y la posibilidad de educar en
la via de generar acciones para la transformacion social.

La resistencia, desde estos referentes, no se explica por la ausencia
de voluntad de cambio, una obcecacién gremial o un error tactico
(comunicacional) de las reformas. Es explicada méas bien como parte cons-
titutiva del proceso de reforma educativa, que envuelve excluyendo suje-
tos, historias, practicas, experiencias y saberes que histéricamente se han
construido. Saberes y précticas que han tendido a ser oscurecidas y silen-
ciadas, desde los diversos centros del conocimiento: la historiografia, las
ciencias sociales, la academia, los espacios decisionales de la politica, in-
cluso, por el mismo gremio (Puiggrds 1996).

En Chile particularmente, un estudio acerca de las resistencias do-
centes concluye que para hacer mas efectivas las asesorias, es necesario
validar a los docentes y reconocer su labor a través de, por ejemplo, el
relato de experiencias: “el que llega a la escuela debe desenterrar la historia
y escudrifiar en los recuerdos que son expresados oralmente por los profe-
sores mas antiguos” (Guerrero, 2005).
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Contribuciones desde la historia social de la educacion

La investigacion histérica sobre la base de fuentes no restringidas
exclusivamente al ambito politico institucional tales como publicaciones
locales, folletines, prensa local, documentos internos redactados por las
organizaciones de base, fotografias, canciones, poemarios, registros
escriturales personales y testimonios orales, permite dar cuenta criticamente
de la construccién y desarrollo de propuestas educativas que han tenido
como eje la relativa autonomia y creatividad profesional y la articulacion
de un pensamiento y accionar pedagdgico vinculado con los intereses de la
comunidad? (Troncoso y Navea, 1947; Troncoso y Sandoval 1954; Ndfiez,
1989; Assael et al 1992, 1994; Reyes 2003, 2005, 2007, 2009; Salazar,
1985, 2009, Vera, 1972, 1988). De esta manera podria hablarse de una
capacidad historica de colectivos docentes para revertir los mandatos del
trabajo docente, impuestos desde el mercado, el estado y el propio sindicato.

Cabe, de esta manera, pensar la construccion de las identidades do-
centes no restringida exclusivamente al sentido de pertenencia a los man-
datos del poder:

El ser humano, reiventandose a si mismo, experimentando o sufriendo
la tensa relacion entre lo heredado o lo recibido o adquirido del
contexto social que creay lo recrea, se fue convirtiendo en este ser,
que para ser tiene que estar siendo. Este ser historico y cultural que
no puede ser explicado sélo por la biologia o la genética, ni tampo-
co, apenas por la cultura. Que se puede explicar solamente por su
consciencia de como estar, en lugar de sentirse constituido social-
mente y de esta forma transformar su cuerpo en un cuerpo conscien-
te que hubiese sido el creador todopoderoso del mundo que lo ro-
dea, ni tampoco se explica como puro resultado de las transforma-
ciones que realizaron en este mundo. Este es el que vive, en si mis-
mo, la dialéctica entre lo social siendo lo que no podria ser y lo
individual, siendo lo que se disolveria en lo puramente social e his-
torico, que somos nosotros, mujeres y hombres, condicionados pero
pudiendo reconocerse como tal. De ahi poder superar los limites del
propio condicionamiento. (Freire, 1994, p.87)

Historicamente, la relacion entre las demandas, propuestas y prac-
ticas de los movimientos sociales y los procesos de construccién de politi-
ca educacional se ha desarrollado de diferentes maneras. A veces, de modo
coercitivas (ausencia de instancias de dialogo, represion, persecuciones,
despidos) y otras desde los acuerdos 0 compromisos, incorporando, en ni-
veles y grados parciales, las propuestas de los movimientos sociales, pero
de un modo tal que aquéllas quedaron en la sombra, pospuestas como apén-
dices suplementarios de la propuesta promovida e implementada por los
grupos dominantes. A partir de estos hallazgos cabe preguntarse ¢Por qué a
pesar de su factibilidad y persistencia las propuestas democratizadoras de
las relaciones pedagdgicas dentro de la escuela y hacia la comunidad, im-
pulsadas, implementadas o desarrolladas por los docentes no logran incidir

274



Leonora Reyes, Rodrigo Cornejo, Ana Arévalo y Rodrigo Sanchez

con su propuesta global en los espacios de decision de la politica educativa
nacional?

Una respuesta posible se relaciona con el tipo de estado que se ha
construido histéricamente en nuestro pais, como “la antipoda del que la
ciudadania propuso y del que objetivamente se necesitaba...todos los acto-
res sociales (fueron) burlados en su soberania, expulsados del estado y en-
viados a la calle a ejercer el ‘constitucional’ derecho a peticion” (Salazar,
2009). Siguiendo este argumento no es posible soslayar el caracter alta-
mente elitista y poco inclusivo que ha tenido el proyecto historico del esta-
do capitalista chileno.

Taller de Educadores Autores (TEA)?

Desde una dimension subjetiva interesa comprender cuando y por-
qué los movimientos educativos han logrado constituirse en sujeto histri-
co capaz de encarnar un proyecto social y hacer fuerza por su materializa-
cién (Marin, 1995; Zemelman, 1997; Freire, 1992).

El TEA tiene como propésito rastrear las subjetividades en un grupo
de profesores de aula. A través del Taller, los docentes dieron cuenta y
problematizaron los significados y sentidos de su trabajo por medio de la
escritura de relatos de experiencias®. En primer lugar se explicitaran algu-
nos aspectos fundamentales de los procedimientos y la metodologia que
orientd el proceso colectivo de indagacion del TEA. Luego, se presentaran
los principales hallazgos y resultados extraidos del analisis de las sesiones
del proceso indagatorio. Por Gltimo se discutiran algunos de estos resulta-
dos con la propuesta inicial de investigacion.

Procedimientos y metodologia

El grupo de profesores convocado se caracterizé por su diversidad
de procedencia de contextos de trabajo educativo: directivos, docentes con
contrato y a honorarios, docentes recién iniciando su vida laboral en esta-
blecimientos particulares pagados, particulares subvencionados y munici-
palizados; en edad de jubilar; hombres y mujeres con y sin experiencia
organizativa.> Una decision del equipo coordinador fue que el Taller no
podia limitarse a recoger la “opinion” o el “discurso” sobre un aconteci-
miento o problema particular, sino que era necesario explicitar y profundi-
zar la vivencia de la experiencia del ser docente en el Chile actual. Por ello,
se incorpor6 el enfoque narrativo centrado en la construccion de relatos
auto-biograficos (Huberman, en: Mc Ewan y Egan, comp. 1998) centrado
en las siguientes preguntas ;como es que se significan las actuales condi-
ciones del trabajo docente en mi propia historia?, (Cémo viven los/las do-
centes la cotidianeidad de una escuela? ;Coémo vivo dia a dia su propia
cotidianeidad?
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Las primeras cinco sesiones del Taller dieron cuenta de investiga-
ciones llevadas a cabo por los investigadores del equipo coordinador con
el propdsito de motivar el dialogo entre los docentes. Los temas versaban
sobre “malestar docente”, “historia del movimiento de educadores en Chi-
le” y “enfoque biografico-narrativo para la investigacion docente”. A par-
tir de la sexta sesion, fue incorporado el enfoque y modalidad de la narrati-
va autobiografica como eje articulador del proceso de trabajo grupal, dan-
do paso a la elaboracidn de textos propios para ser narrados en las sesiones
subsiguientes. La lectura de los textos de los docentes era acompariada de
comentarios por parte de los demas integrantes del Taller. Estos eran fun-
damentalmente escritos de modo que sirvieran para una relectura, revision
y reelaboracion del texto por parte del autor o autora.

El Taller conté con la presencia, en forma continua y sistematica, de
diez profesores’, quienes asistieron a sesiones de dos horas y media cada
quince dias. Su participacion consistid en la construccion de un relato acer-
ca de un episodio vivido, considerado, por él o ella, relevante en su queha-
cer docente. Este era sometido a la consideracidon del resto de los integran-
tes del Taller, generandose un trabajo de re-escritura individual. La re-es-
critura era promovida, por el colectivo de docentes, potencidndose la cons-
truccidn colectiva de un set de relatos que seran publicados en un libro
multiautorial.

Un aspecto fundamental para el desarrollo del Taller consistié en su
carécter de “Instancia externa” al espacio institucional escolar lo que posi-
bilit6 el despliegue libre de la palabra, es decir, no sujeta a la intervencién
de las autoridades

La opcidon metodoldgica que acompaiio y oriento el desarrollo del
taller, tuvo como tarea central cautelar,a la vez que potenciar, la expresion
de la propia voz del docente en un contexto de silenciamiento y/o interven-
cién de su palabra.

Autoria en la palabra

Cuando proponemos la recuperacién de la palabra del profesor y
profesora —como fundamento del taller- nos referimos al rescate de la
palabra dicha en propiedad, pues “...decir la palabra no siempre signifi-
ca autoria de la palabra dicha , muchas veces, por la palabra del pro-
fesor o la profesora habla el sindicato, la moral judeo-cristiana , el
constructivismo pedagdgico, en fin, se oye la voz de los discursos pode-
rosos que impregnan y hacen desaparecer la posibilidad de un sujeto
singular que habla” (Voraber, 1997) Se trata, entonces, de una palabra
que permita la distincion entre el sentido propio de lo que se dice vy el
discurso extrafio (tantas veces universalista como homogeneizante), que
esté lejos del sometimiento —a veces auto-complaciente- a dicho discur-
S0, una palabra que dé cuenta, en definitiva, por parte de quién la expresa,
del modo en que significa y otorga sentido a la realidad que vive.
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Escritura: herramienta de indagacion de la subjetividad.

¢Pero cual es, en un sentido primordial, la centralidad de nombrar
lo vivido, lo que se hacey se es en tanto docente? Para responder acudimos
a la propia voz de una maestra. “Pasar del silencio a la palabra”, cons-
tituye para Cristina Mecenero -maestra que nos relata su historia de soste-
nido silencio sobre su quehacer- , una forma de inaugurar un “nuevo
comienzo” en su vida profesional con otros —docentes—, esto es, un nuevo
camino para “intentar nombrar libremente el saber que se ha construido a
lo largo de tantos afios en contacto con la infancia” (DUODA, 2002). En el
relato de esta maestra comienza a ponerse de manifiesto una central trans-
formacidn, esto es, un cambio en la relacién de si con lo vivido, que contie-
ne el signo de la apropiacion, de la toma de conciencia — que conduce por
esto a un camino que ella misma significa como un camino de libertad- y
que ha sido posible al poner la propia palabra al servicio de la emergencia
de un saber, el que entrafia la propia experiencia.

La escritura como elaboracion de relatos de experiencia ayuda a la
explicitacion y elaboracion de lo vivido, a la expresion de la subjetividad y
a la transformacion del sujeto. La escritura nos permite re-vivir la textura
emotiva de lo vivido (recordamos lo que nos ha emocionado (Zamboni,
2002), descubrir sus matices, ampliar sus significados, y a través del re-
cuerdo y el olvido (acciones primordiales del pensamiento), poder “hilva-
nar el tejido” de sentido de lo que es memorable para nuestra existencia, y,
desde lo que queda sin decir —por tanto abierto o insinuado- en la escritura
(en tanto ella nunca representa un cierre de sentido), se pueden visualizar
otras posibilidades de acciony pensamiento, esto es, potenciar la transfor-
macion de lo vivido como dado.

La indagacion colectiva

Pero la sola escritura y la escritura en soledad no es suficiente si no
es mediada por la confrontacion con la mirada de otros, quienes potencian
y posibilitan la emergencia de la propia palabra. La escritura en soledad
puede correr el riesgo de parcelar o atomizar la mirada. La escritura media-
da por la interaccion en una comunidad de pares abre el espacio a la
intersubjetividad, a la diversidad de perspectivas y a la vez, a la construc-
cién de una mirada colectiva. La mirada individual puede resultar en anéc-
dota, la mirada colectiva potencia la contrastacion, el dialogo y la genera-
cion de saber colectivo.

Esta estrategia de indagacién-accién pedagégica pretende describir
profundamente los mundos escolares, las practicas educativas que en ellos
se llevan a cabo, los sujetos que intervienen y las comprensiones que elabo-
ran y recrean los educadores para dar cuenta de ellos.

El TEA es resultado no sélo de los aportes teéricos y metodoldgicos
surgidos al interior de las Ciencias Sociales y los conocimientos pedagégi-
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cos en los Gltimos tiempos. Es también un proceso de posibilidades y difi-
cultades para constituir un grupo de docentes que tuviera las voluntades y
las disposiciones suficientes para reunirse fuera del horario de su trabajo
diario para narrar experiencias, suefios, frustraciones y esperanzas en sus
vidas como profesores.

Anélisis

El Taller, en tanto instancia de didlogo intersubjetivo entre sus inte-
grantes —los docentes y el equipo coordinador-, desde sus propios espacios
concretos y simbdlicos de trabajo en torno a los modos concretos de vivir
su experiencia, genera la puesta en comun de significados, sentidos, senti-
res y sensibilidades en torno a dichas vivencias. Es, entonces, desde este
lugar de encuentro y de puesta en comun, que en el proceso de analisis se
ponen en relieve unos significados y no otros, unas categorias Yy ejes de
sentido y no otros.

A pesar de que la escritura es el eje que articula el trabajo del taller,
en este articulo, para efectos del andlisis, consideramos solo los registros
de las instancias orales de conversacién y discusion, generadas a partir de
dichos escritos.

El andlisis se realiz6 teniendo especial cuidado en: (a) rescatar los
significados y sentidos expresados por los docentes autores de las narracio-
nes, evitando —en el analisis- la subordinacion de aquellos a un sesgo teo-
rico preponderante; (b) entender que la comprensidn de significados y sen-
tidos de la experiencia humana es un proceso que deviene por medio de un
movimiento interno y externo, es decir, que oscila entre un momento de
auto-comprensién y de comprensién del otro, bajo la certeza de que sin
este doble descubrimiento no habra comprensién posible (Bateson, Mary
Catherine.1989) y (c) considerar que la experiencia relatada es realidad
singular y Unica, lo que la hace no generalizable, extrapolable o replicable
a otras situaciones o contextos. No obstante, si bien la experiencia por su
singularidad es intransferible, el sentido que se puede extraer de ella, si es
comunicable y susceptible (y legitimo por tanto) de hacerse publico.

El principal logro del Taller:
transformacion en las miradas

Lo que denominamos “transformacion de las miradas” refiere a lo
que se pone de manifiesto, desde la palabra de los docentes como un cam-
bio en el modo de significar los contextos de trabajo y el propio lugar que
cada cual ocupa en ellos. Dicha transformacion -de acuerdo a lo declarado
por los mismos docentes- fue potenciada desde de la experiencia colectiva
vivida en el taller y se manifestaria -al momento del retorno al espacio
escolar- como un re-mirar, esto es, mirar con “otros 0jos” los ambientes,
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atmdsferas, rutinas de trabajo, y a su vez, un modo de re-plantear -de modo
reflexivo- las propias acciones y el sentido del propio trabajo. Lo que se
presenta a continuacion corresponde a aspectos centrales en que se visualiza
un nivel de transformacion en los planos del percibir, actuar y pensar do-
cente, constituyentes todos de aquello que conformaria lo que un do-
cente es.

Desde la queja a la reflexion critica sobre “si”” y “el otro”

Desde el primer encuentro los profesores del Taller revelaron el pla-
cer de encontrarse entre pares provenientes de distintas experiencias edu-
cativas. EI simple gusto por conversar con otros el dia a dia de la escue-
la, la curiosidad que les despertaba la invitacion a escribir en un colec-
tivo de docentes, pero sobre todo el titulo invocando su autoria, habia
sido el principal gatillante para decidir que después del horario de tra-
bajo irfan al Taller.

A la alegria producida por el encuentro, se agregaba la necesidad de
compartir la queja. El Taller se convirtié muy pronto en un espacio de des-
ahogo para aquello que acontecia durante la jornada de trabajo. Afloraban
entre alegatos interrumpidos por risas y bromas, anécdotas fragmentadas,
en las que se describia alguna escena desagradable, vivida ese mismo dia, 0
durante el lapso de tiempo que habia corrido entre una y otra sesion de
Taller. A poco andar éstas comenzaron a narrarse en 10s escritos y poco a
poco fueron encontrando un lugar central en la reflexion del Taller. Entre
los temas mas recurrentes aparecieron la sobrecarga de trabajo y la excesi-
va burocratizacion a través de la planificacion: “...td planificas una clase y
resulta que todo lo que tenias planificado no esta porque no estan los recur-
sos; lo que pasa en mi escuela, por ejemplo, se cae la luz a cada rato, y
tenias planificado usar el proyector pero se cayd la luz...” (42 sesion,
9.07.2009). Otra queja recurrente relacionada con la precariedad de re-
cursos (humanos, materiales y financieros) era aquella revelada a partir
de una sensacion de vivir en forma permanente la incongruencia entre
lo dicho y/o escrito (desde la politica estatal, ministerial, municipal,
autoridad establecimiento y prensa) y las condiciones reales para el ejer-
cicio de la practica docente; como lo relatado por una integrante del
Taller que describia como la Direccion del Establecimiento donde ella
trabaja se comprometid ante el Ministerio de Educacidén a impartir las
TICs® sin computadores: “Como no sabiamos si ibamos a contar a cien-
cia cierta con estos tres notebooks para el aula, Juan nos propuso un
plan para poder desempefiar esta labor: primero, tratar la historia de la
computacion... después ver todo del hardware y el software en dos o
tres clases... para entonces podriamos tener los tres notebooks para tra-
bajar con los alumnos y alumnas” (82 sesidn, 8.09.2009). La particula-
ridad de estos fragmentos de la vida cotidiana en las escuelas, es que se
pone la intencidn en un otro que esta afuera, la represion solo proven-
dria desde la autoridad externa: el Coordinador Pedagédgico, la Direc-
cion del Establecimiento, los Evaluadores del Ministerio, etc.
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~Sin embargo, a medida que el Taller avanzaba en la discusion y re-
flexion colectiva, la queja anecddtica que fue dando paso a un
cuestionamiento méas profundo sobre la propia practica docente.

Estas interpelaciones al propio trabajo se vivieron de manera inten-
sa en una sesién en que un profesor ley6 en voz alta lo que habia escrito
sobre una situacién que vivio a partir de la irrupcion de una Jefe de UTP en
su sala de clases: “A las 09:55 estando ya en la sala ingresa ella, la profeso-
ra encargada de UTP de ensefianza media, arrebata las guitarras a dos estu-
diantes. Yo le sefialo que las guitarras las vamos a ocupar en la clase, ante
lo cual ella me indica que eso debe indicarlo mi planificacién, previamen-
te. Yo le respondo que no aparece detalladamente, pero que el tema a desa-
rrollar requiere de musica. Ella se va de la sala con los instrumentos, des-
acreditando mi hacer pedagdgico y autoridad ante los estudiantes” (4ta se-
sion, 9.07.2009). Ante la denuncia del hecho a la directora del estableci-
miento y la posterior retractacion del mismo docente de proseguir con las
autoridades municipales, describe lo que fue un proceso de naturalizacion
del conflicto en medio de lo que él consideraba un verdadero campo mina-
do: “uno igual se puede tomar el camino de la guerra, y lo interesante se-
ria... ver cuanta gente toma ese camino, para quemarse mas o para vencer
o para morir peleando. Lleva a muchos campos de batalla, porque eso son”
(idem). La lectura de este relato provocé que varios docentes se reconocie-
ran en una situacion similar. Por ejemplo, el caso de uno que describe la
situacion de una colega del liceo donde trabaja, una “profesora de musica
que empez6 a ensefiar el himno nacional y un poco a conversar del himno
nacional, a qué significaba un poco la letra.... Estaba con todos los estu-
diantes sentados y analizaba, detenia el himno nacional, lo escuchaba, y de
pronto entra la directora, le corta abruptamente la musica, le retira la radio
y le dice: “el himno nacional jamés se pone con los alumnos sentados™; y
retira la radio y se la lleva, entonces la colega quedé ni siquiera...un poco
lo que reflexionaba es “qué hago aqui, aqui estd todo perdido, qué argu-
mento”... la docente no hizo nada, o sea esbozo una sonrisa y dijo: ‘ya,
calma, hay que seguir en esto’, 0 sea nada mas, no habia ninguna posibili-
dad de conversar con la directora”. Al respecto, el docente comentaba que
en su realidad, la de los colegios particulares subvencionados, “... el Esta-
do le transfiere esa funcion represora y [atomizadora] a los sostenedores
respecto de los profesores y en muchos casos lo cumplen muy bien, y lo
hacen instalando en el sentido comin de los profesores una suerte de ver-
dad, que se sustenta en el poder finalmente. (...) porque cuando llega la
hora de debatir ocurre eso: no se producen debates colectivos para ver qué
piensan los demas, sino que se produce un debate: “ya, vamos a discutir a la
oficina, calladitos los dos porgue si me ganas yo impongo lo que me queda,
el recurso, saco el arma... va armado el sostenedor o la persona que le hace
la pega al sostenedor”. Otra docente del Taller también recuerda cuando
estaba hablando “de qué implicaba vivir en sociedad con un curso de terce-
ro, chiquititos, para trabajar el respeto, qué implica vivir con otros, qué
implica estar con otros, entonces entra la jefa de UTP y me dice: “tiene 15
minutos de lectura obligatoria, tienen que leer, saquen sus libros”. La do-
cente contaba cdmo ella trabaja con los nifios “otras cosas, no los conteni-
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dos necesariamente...” y como ya estaba preparada para que alguien entrara y
le dijera “esto no corresponde”. “Entonces estas como en una situacion de
lucha no declarada. Bueno y ahi me empecé a fijar yo que la jefa de UTP todas
las mafianas recorre todas las salas y pasa... es increible, de repente yo la siento
detras de mi, ademas que yo estoy con el tema del Colegio de Profesores y
generalmente ando dando informacidn, entonces como gque Yo estoy entregan-
do la informacion y de repente miro para atras y esta ella...” (idem).

La internalizacion de los conflictos en la subjetividad docente to-
maba asi, a partir de los relatos, diversas salidas. EI no—conflicto, el “como
si no hubiera pasado nada”, en el caso de la Jefa de UTP y la Directora en
el primer caso; la instalacién en el sentido comdn de los docentes de “una
suerte de verdad” acerca de quien es el que tiene el poder, en el caso de la
profesora de musica; y la sensacién permanente de estar vigilada por la
Jefa de UTP en el Gltimo caso. La situacion de permanente control va insta-
lando emociones mas profundas y permanentes como “sin-sentidos”. El
tener que ser evaluado pedagdgicamente por hacer algo que uno no cree,
como lo sefiala un profesor del taller, “en muchos casos se coarta a lo mejor
toda la creatividad del docente, se coarta toda la creatividad que probable-
mente si no se hubiese truncado, habrian salido clases sUper creativas y
productivas, pero después cuando no hay resultados se aplicé la metodolo-
gia de otro, que la impuso por el poder, el responsable es el profesor mis-
mo. El profesor que aplicé una metodologia que él no cred, tiene que res-
ponder ante los demas resultados negativos. Ese es un tema”. (42 sesion,
9.07.2009). Se trata de la “mochila de dolor” que llevan los profesores y
profesoras, “pero no lo habla porque en ese hablar se siente culpable, cree
que es el Unico que esta fracasando en su extraordinaria y necesaria mision.
Entonces hay un dolor ahi que es para llorar a mares” (72 sesion, 27.08.2009).
Esto conduce a des-implicarse y “... no formar parte de construir historia,
los chicos ajenos a la historia del presente... de que ellos no son protago-
nistas tampoco de la construccidn de la historia, ni los maestros son prota-
gonistas de la construccion de la historia, como que todos estan nublados,
anulados. Responden a “bueno hay que hacer esto, tratemos de sacarlo,
adaptémoslo como podamos”, y los alumnos se adaptan a su manera, y los
profes también a su manera” (idem). Los roles de estudiante y docente son
cuestionados hasta tal punto que la relacion pedagdgica se entrega a la
simulacion. Lo que no se entiende, 0 no tiene sentido, se simula para cum-
plir con las formalidades y “sobrevivir” en el trabajo. “En el fondo estas
politicas nos llevan a eso... al final el profesor que se adapta un poco “al
sistema” va a hacer en el papel todo lo que le piden, pero va a hacer como
que ensefia y los alumnos como sabe que se tiene que sacar la nota x va a
hacer el papel como aquel que debe aprender, va a poner la cara que apren-
de, por dltimo pone la cara, entonces al final se transforma en puro teatro...
Porque en el fondo no es que la gente no se dé cuenta, al final tiene su
escudo de sobrevivir en el sistema o de mantenerse como puede, y esta es
una estrategia que estd como media oculta y que los alumnos la captan y la
aprenden inmediatamente. Y hay otra cosa que pasa, una profesora de basi-
ca le decia a sus alumnos: “si le dice la inspectora que afuera llueve y
aunque ustedes vean que no llueve digan que si, que llueve”, eso le estaba
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ensefiando a los alumnos como para sobrevivir en el sistema, para defen-
derse” (42 sesién, 9.07.2009). El simulacro como internalizacién de la
sobrevivencia, se traduce en lo dicho por otro docente, “el colegio, a mi me
angustia, por el hecho de que nosotros no estamos preparando nada, no
salen personas preparadas para nada, no reciben lo que uno quisiera entre-
garles. Nosotros no tenemos las herramientas para entregarles, estamos li-
mitados. (...) en el fondo podria ser un proyecto modelo, excelente, pero
no contamos con las herramientas ni humanas, ni de fondo. Es un simulacro
de algo nada mas. Nosotros tenemos que pasar rapidamente ojala terminar
rapidamente el afio, y los nifios lo captan. Entonces qué sacan partido de
es0, ¢y cudl es el partido de eso?, sacar hacia fuera todo lo que ellos quie-
ran sacar. (...) Yo trato de conversar con ellos, creo que ti también lo tratas
de hacer, pero no tenemos las instancias, no tenemos el respaldo detras, se
nos exigen otras cosas. Aparentar ante el jefe y la municipalidad que esto
estd funcionando a las mil maravillas, y no es asi. Entonces al final uno se
siente como derrotado. Yo llevo tanto tiempo y parece que no hubiera
hecho nada (82 sesion, 8.09.2009)

Desnaturalizacion y relativizacion
de la autoridad instituida

El didlogo docente, como posibilitador de la convergencia de varia-
das visiones frente a las situaciones contenidas en la experiencia relatada
por las y los profesores, despierta, frente a la autoridad institucional dada,
una mirada cuestionadora y relativizadora de ésta :“(me pregunto) por qué,
desde donde sale lo que me dicen y por qué me lo dicen. O sea, (se trata de)
no darle méas autoridad de la que tienen” (152 sesi6n. 07.01.2010). Al cuestio-
nar y relativizar la palabra del directivo en tanto representante de la autoridad
en la escuela, se pone en jaque la estructura de su autoridad y se establece,
desde alli, la necesidad de re-significar su rol; “la diversidad de percepciones
docentes —en el taller- me hicieron re-entender lo técnico pedagdgico...mi con-
signa de lucha era “abajo los directivos”, sin embargo parece que ya no fuera
necesario sacarlos, o sea, hay que reconfigurarlos” (idem)

La mirada critica y la expresa necesidad de re-significar el poder de
los directivos en la escuela, implica, a su vez, la des-naturalizacion de la
autoridad establecida —como lo dado- lo que hace verosimil la vision de
que las formas y estructuras de poder en la escuela (y la escuela misma)
son posibles de ser planteadas y pensadas desde otro lugar, y en consecuen-
cia, la posicién del docente en la institucion escolar es susceptible de tomar
un rumbo més protagdnico, mas propositivo.

Complejizacion de la percepcion del contexto

El encuentro y la reflexion conjunta —ocurrida en el taller- agudiza
la observacion y complejiza la percepcion del propio contexto de trabajo

282



Leonora Reyes, Rodrigo Cornejo, Ana Arévalo y Rodrigo Sanchez

docente: “(el taller me ha hecho) estar mucho mas atenta a la escucha, a
ponerme en el lugar del otro, a entrar en la empatia”, (...) “empecé a ir al
desayuno, a escuchar las quejas diarias, las confrontaciones, el “malestar
docente” (idem).

La ampliacion y/o complejizacién de la percepcién del propio con-
texto se despliega en al menos dos sentidos sugeridos en las precedentes
citas: por un lado, la apertura a la relacion con el otro, a “prestar oido”, a
“empatizar” con el par, incluso con la autoridad, se configura como via
para favorecer la comprension de dichos contextos, en tanto en dicha aper-
tura se abre el camino para la indagacion acerca del “por qué el otro actla
como actla” (via que puede ser interpretada también como parte de un
proceso de re-humanizacion de los ambientes de trabajo docente).

La complejizacion de la percepcion del ambiente escolar ( a lo que
contribuye la observacion atenta, la escucha y la simbolizacidn de lo vivi-
do) potencia la inquietud y la pregunta por la finalidad y la propia respon-
sabilidad como docente; nace o re-nace en el docente, de este modo, la
reflexion pedagdgica “(al) escuchar las quejas diarias...el malestar, empe-
cé a reflexionar més acerca de mi ser docente, a tratar de responder cual era
mi rol, qué tenia que ensefiar para qué, qué sujeto queria formar “(idem)

Es asi como el reunirse, el encontrarse y el pensar en conjunto, ge-
nera, a través de un proceso reflexivo sostenido, la pregunta por el sen-
tido de lo que se es y se hace en tanto docente. Y las respuestas se
desplegaran en la esfera de lo posible: lo que aln no es, y que, por
tanto, ha de inventarse (o imaginar): la posibilidad de otra forma de ser
y vivir el trabajo docente.

Conciencia Yy posibilidad del cambio

La fuerte percepcion de no estar solos -que genera la experiencia
del taller- gatilla en los docentes la conciencia de la posibilidad del cam-
bio, de que otra forma de ser docente y de hacer escuela son posibles: “Este
espacio de la reflexién...de no vivirse solo y que no estamos solos, como
entrar en esa conciencia que nos quieren hacer creer, que hagan lo que
hagan nada puede cambiar...si se puede cambiar, si se pueden hacer
C0sas...es COmo entrar en una nueva conciencia...un recuperar un nuevo
sentido , renovar el sentido por la educacion” (idem). Y a partir de esta
experiencia reflexiva colectiva surge la capacidad propositiva refrendada
en el reconocimiento desde el propio contexto de trabajo: “Uno de los
efectos mas inmediatos dentro de mi entorno profesional... es que el direc-
tor me nombro Jefe de Departamento de Humanidades...porque de alguna
manera se ha ido viendo una nueva manera de ver las cosas...siento que,
de alguna manera, esta misma retroalimentacion que tengo ac, la he trata-
do de verter alla”. Se trataria de “una propuesta que hice yo...de reflexion
acerca de lo que vamos a hacer el préximo afio y cdmo lo enlazamos con lo
institucional” (idem).
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Lo que se avizora desde aqui es la posibilidad de la realizacion
de propuestas —en el seno de una comunidad de educadores criticos,
libres e imaginativos- que puedan instalarse de modo efectivo en las
comunidades escolares, como formas —no meramente conspirativas de
las actuales formas institucionalizadas de trabajo docente- si no, como
lo vemos en el caso del docente referido, como modalidades que ponen
en jaque a tales formas anquilosadas a través de la realizacion de pro-
puestas estimulantes de la reflexién en el seno de la institucién y comu-
nidad escolar.

De la precariedad individual al goce del colectivo

La subjetivacién de la precariedad educativa (material y animica)
Ilevd a preguntarse por el docente como cuerpo.

El cuerpo (docente) atomizado cede poder, incidencia, decisidn,
“es el dibujo de la alienacidn, el sinsentido, ese profe que se cuestiona,
pero que se lo cuestiona en silencio. O sea, eso es el preambulo de una
enfermedad terrible”. El Taller se fue consolidando en un valioso espa-
cio de escucha y de proteccion. Participar del Taller para algunos llegd
a convertirse en una experiencia subversiva, pues la reflexion critica
entre pares producia la reafirmacion del compromiso docente por cam-
biar la realidad educativa de cada cual. La socializacion de las expe-
riencias, a través de los textos, permitid pasar de las criticas iniciales a
las construcciones colectivas respecto del quehacer docente. Las expe-
riencias formativas del trabajo colectivo dieron como resultado la con-
tinuidad del TEA, “El grupo me hizo conflictuarme harto, pero por otro
lado me daba la energia. O sea, era un espacio que no me gustaba per-
derlo y que lo sentia cuando no podia asistir. Y eso fue super motivador,
porque a uno no le pasa todos los dias esto. Entonces yo creo que de
alguna forma este taller respondi6 a la necesidad que teniamos de en-
contrarnos con otros docentes y de poner las cosas en una apuesta co-
mun. De hablar de nosotros y qué importante por ejemplo hablar desde
la emocioén, de involucrarte porque uno puede dar miles de discursos,
pero no involucrarse. Hablar desde el otro, hablar desde los textos, ha-
blar desde la teoria, pero esto era diferente, porque era yo la que estaba
puesta en juego en cada intervencion y de alguna forma tenia que haber
una correlacién también entre el discurso y la practica, era un poco lo
que yo buscaba. De alguna forma hacerme consciente de lo que soy yo
como docente. El tema del grupo, el sentarse en circulo, de hecho era
una de las imagenes protectoras que yo tenia para esos momentos difi-
ciles. La fuerza que tenia el grupo. Y eso yo me lo imagino como entrar
a la selva, a un lugar inhdspito. Las salidas también me emocionaban y
me producian mucha magia. Esta cuestion de imaginarme todos reuni-
dos en circulos es como entregarte al otro. Por eso es un espacio tan
generoso, porgue uno de alguna forma se siente contenido, protegido. Y
por eso también el respeto en las opiniones acerca de los textos” (152
sesion, 7.01.2010).
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Consideraciones finales:
la reconfiguracion politica del trabajo docente

El trabajo del Taller comenz6 a visualizarse como una nueva confi-
guracién de lo politico, entendida desde la construccion de subjetividad
docente. Si bien el tema de lo politico en la accion pedagogica fue parte de
los motivos de convocatoria al taller, y considerando que varios de los do-
centes ocupan 0 han ocupado cargos de representacién gremial o sindical,
nos preguntabamos cdmo viven y significan estos docentes la dimensién
politica en su trabajo pedagogico desde lo declarado en las sesiones del
TEA.

Ante esta interrogante, dos ideas ejes emergen con fuerza: por un
lado, la de que el hacer politica se configura desde la pertenencia a un
colectivo docente y, por otro, la de la ampliacion de la mirada de lo
politico a otros &mbitos no considerados habitualmente como tales.

Con respecto a lo primero, sentirse “parte de un entramado”, “desde
un ambiente basico de confianza, acogida y honestidad (donde) es posible
trascender la queja... (y abrirse ) a que hay otros mundos y otras maneras
posibles de hacer las cosas, sin perder la esencia de uno” (15% sesion,
7.01.2010). Ir mas alla del sentimiento de “victima del sistema” es posible
gracias al contacto con el colectivo; desde ahi es posible “visualizar las
tensiones de mi escuela, problematizar la educacion, preguntarme, plantear
propuestas” (idem). Emergen nuevas capacidades para pensar la escuela 'y
el trabajo docente. Desde esta pertenencia a un colectivo es posible “no
tener miedo a decir algo que a uno le quebranta el alma” (idem). “La rela-
cién con el presente se hace mas intensa, mas fuerte, mas clara...este espa-
cio permite entrar en mayores niveles de densidad, profundidad y agudeza”
(idem). EI espacio de lo colectivo permite “nombrar lo innombrable” (42
sesion, 9.07.2009).

En sintesis, lo colectivo cobra vital importancia, en tanto ayuda a la
contencion, ala generacién del sentimiento de no estar solos y de fortale-
cerse desde alli: “...yo de repente me encuentro haciendo clases y alguno
de ustedes (colectivo de educadores) esta al lado mio” (152 sesion,
7.01.2010); “el grupo hace conflictuarse harto, pero por otro lado me daba
energia” (idem). Asi mismo, contribuye a la comprension y re construc-
cion del sentido del propio quehacer y de si en tanto docente: “estos
espacios sirven para re entender la crisis del sistema educativo publico, re
entender procesos educativos historicos, re entender lo técnico pedagégi-
co, reconfigurar los roles. Renovar el sentido de la educacion. La recons-
truccidén de sentidos desde lo pedagdgico” (idem).

En segundo lugar, emerge la dimension politica de lo curricular,
esto es, se enfrenta la “legitimidad del saber popular versus la del estanda-
rizado. ,CAmo generar una corriente pedagdgica desde el pensamiento co-
lectivo? ... adaptarme al curriculum, hacer lo que te dicen, las calificacio-
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nes te someten a ser no docente porque quiere decir que tu eres como un
técnico, que vas a aplicar cosas” (idem). En la dimensién politica curricular,
surge la idea de “humanizar” el curriculum y la vida escolar. La re
humanizacioén de la pedagogia como “estrategia contra el poder que quiere
medirlo todo, reglamentarlo todo” (3% sesi6n, 2.07.2009). Humanizar la
vida docente para humanizar el curriculum, “la construccién es humana,
personal y colectiva, individual y comunitaria. El aprendizaje es personal y
profesional” (15? sesion, 7.01.2010).

Emergen, asi, espacios y ejes de accion que se resignifican como
propios, esto es, la lucha politica por la autonomia docente y la autoridad
profesional que posibilita el trabajo pedagdgico libre y creativo. En “mu-
chos casos se coarta, a lo mejor, toda la creatividad del docente, se coarta
toda la creatividad que probablemente si no se hubiese truncado, habrian
salido clases sUper creativas y productivas...” (42 sesién, 9.07.2009). El
espacio del aula “hay que cuidarlo, hay que defenderlo, con ufias, con ga-
rras, con todo, porque justamente es el espacio que tenemos nosotros para
transformar, para construir una sociedad distinta” (idem).

Surge, finalmente, una autocritica respecto del discurso de las or-
ganizaciones docentes, “el movimiento... docente se esta, voy a exagerar
un poco, mercantilizando porque estan hablando mas de platas que de poli-
ticas educacionales” (82 sesion, 3.09.2009). Desde esta autocritica se plan-
tea la importancia de reconstruir la historia de las organizaciones docen-
tes, en “el movimiento actual de profesores.... yo veo que hay una desco-
nexion entre toda esa historia y lo que esta pasando ahora. Yo veo que hay
cierto coyunturalismo en ciertos momentos, donde viene una politica desde
arriba, se pelea” (72 sesion, 27.08.2009). Vemos la imagen de “un profesor
des-subjetivado, sin identidad, traspasado por voces desde lo ajeno. La his-
toria seria la contra-fuerza que lo haria arraigar al interior de esa fragmen-
tacion, desde un pasado que es auto consciente, respecto a necesidades de
grandes proyectos que daban sentido a un quehacer pedagégico” (idem).
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Notas

" Este articulo se redacto en el contexto del proyecto FONDECYT 1080414/08-10.

! Para responder a demandas largamente sentidas por el gremio docente, se incrementaron

y mejoraron los salarios a través del Estatuto Docente (Ley 19.070 de 1991) que reguld
entre otras cosas una Remuneracién Bésica Minima Nacional (valor hora minimo fijado
por ley para todo contrato docente) y asignacion de desempefio en condiciones dificiles
para todo el profesorado que trabaja en establecimientos con financiamiento publico; y
asignaciones especiales para los del sector municipal (de experiencia, de perfeccionamien-
to, entre otros).

2 Ver por ejemplo, la AGP y su Plan de Reforma Integral de Ensefianza Publica, el Movi-
miento Consolidacién de la Educacion Pdblica, Talleres de Educacién Demaocratica y Mo-
vimiento Pedagégico del Colegio de Profesores...

% La formacion del TEA surgi6 en el contexto de la investigacion Fondecyt 1080414 “Cues-
tion docente, politica educacional y Movimiento Pedagogico en Chile: trayectoria histori-
ca, problemas y propuestas (1918-2010)".

4 Se constituy6 un Equipo Coordinador compuesto por los investigadores autores de este
articulo, cuya funcién fue difundir la convocatoria, conducir las sesiones, tomar registros
(escritos y audios), transcribir y analizar. Este proceso es explicitado més adelante en el
texto. Un producto final de este proceso acordado con los docentes del TEA es la publica-
cién de un libro multiautorial con los relatos auto-biograficos de casos docentes. Al respec-
to, es fundamental el trabajo y aporte del Laboratorio de Politicas Pablicas, LPP de Buenos
Aires, quienes visitaron al TEA en octubre de 2009, con la experiencia del equipo “Memo-
ria docente y documentacion pedagdgica”.

5 La convocatoria fue realizada entre las redes de docentes con los que se han hecho talleres
de trabajo anteriormente y vinculados a centros de préctica.

& La bibliografia da cuenta de ambas lineas de trabajo.

" Cabe mencionar que esta cantidad se refiere solo a un promedio de asistencia dada la
variabilidad dada por un minimo de 7 y un maximo de 12 docentes por cada sesion.

8 Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.
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