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INTRODUCCION

Comprender los fenémenos concretos y simbolicos que influyen el desempefio docente y el
cumplimiento de su funcién social, constituye un paso importante hacia mejorar la calidad y
equidad del sistema educacional. Las politicas educativas en Chile recogen la importancia de
los profesores al implementar diversas regulaciones orientadas a mejorar y profesionalizar el
trabajo docente. Una linea importante ha sido introducir estandares a la formacién inicial,
también al desempefio en sus practicas de ensefianza y evaluaciones docentes para medir su

cumplimiento.

Diversos estudios han evidenciado en las dltimas décadas el efecto de antecedentes
académicos individuales y del establecimiento donde ejercen, sobre las oportunidades que
tienen los docentes de adoptar practicas efectivas en la ensefianza (Barber y Mourshed, 2008;
Manzi, Gonzalez y Sun, 2011; Rockoff et al, 2011). De forma mas reciente, otras
investigaciones han enfatizado la importancia de las creencias y conocimientos que se
difunden entre pares en los lugares de trabajo, como un factor que impacta en las
oportunidades para mejorar, innovar o persistir en las practicas de enseflanza (Goddard,
2007; Jackson y Bruegman, 2009; Mirz, Kelchtermans y Dumay, 2016; Papay, Taylor, Tyler
y Laski, 2016; Penuel, Riel, Sun y Frank, 2009; Woulfin y Rigby, 2016; Sun, Penuel, Frank y
Gallagher, 2013).

De acuerdo con esta literatura, los resultados de procesos de influencia y colaboracién entre
profesores en los espacios de trabajo, agrupados bajo el nombre de “efectos pares”,
constituyen un ambito relevante para analizar la manera en que los docentes estin
significando e implementando estandares y evaluaciones de desempefio que las politicas les
piden adoptar. De esta manera, también se tiene una aproximacién al modo en que los
docentes dentro de los establecimientos, y al modo de agentes con intereses y proyectos de
legitimacion, estan constituyendo su espacio institucional de accién y de sentido en el
contexto de la interpenetraciéon con el Estado. Esta interaccion entre espacios y logicas
institucionales es relevante en la medida que afecta al sistema educativo, a los estudiantes y

por esta via a la sociedad en su conjunto.



Esta investigacion busca contribuir al estudio de la influencia entre pares o también llamados
¢fectos pares entre docentes en la educacion puablica en Chile. Se aborda este objetivo por medio
de tres capitulos. A partir de la revisiéon tedrica basada en el enfoque neoinstitucional, el
primer capitulo aborda la conceptualizacion acerca de las profesiones y el estudio de la agencia
profesional. A continuacion, se aborda la revision del concepto de legitimidad y los procesos
de legitimacién que las profesiones llevan a cabo, en un contexto social poblado de actores
que pugnan por predominar con sus premisas al interior de las esferas funcionales de la
sociedad. Después de esto, se discuten las tensiones entre logicas de funcionamiento y de
legitimacién que tiene la profesion docente y aquella profesionalizaciéon propuesta por las
politicas de Estado. Se busca contribuir con esto a la comprension de fendmenos de cambio
institucional de las profesiones y también de las esferas funcionales de la vida social donde

abundan los profesionales, como lo es el sistema educacional.

La dltima parte de este primer capitulo, de cardcter descriptivo y en base a revision
documental, busca realizar una resefia de las caracteristicas y componentes del Marco de la
Buena Ensefanza y del Sistema Nacional de Evaluacién Docente, principales componentes
de la politica docente hasta el afio 2016. Se sintetiza luego la literatura que da cuenta del
funcionamiento del sistema desde que surge a comienzos de los 2000 hasta ahora, con un
especial énfasis en los estudios que muestran resultados de su aplicacion y su impacto en los

docentes de la educacion publica en Chile.

El segundo capitulo, de caracter empirico y cuantitativo, busca aportar al estudio de los
efectos pares en el desempefio docente. Para ello se modelan las variaciones en el desempefio
de los profesores (expresado en la Evaluacién Docente), a partir de la inclusién de variables
a nivel individual y nivel escuela, con especial énfasis en variables de nivel composicional o
agregado de los docentes en relacion a la colegialidad de pares, del desempefio de cohortes
anteriores y del contexto del establecimiento en el que trabajan. Este se realiza por medio de
modelos jerarquicos lineales. Con esto se busca mejorar la comprension respecto de como el
rendimiento de los pares y las conductas de colaboracién y dialogo influyen el desempefio

docente.



La seccion concluye que, ajustando por caracteristicas individuales, existen diferencias en el
desempefio docente y en el resultado promedio de los colegios, que se asocian al nivel de
logro de los pares en afios anteriores y a las conductas de colegialidad entre profesores del

establecimiento.

En el tercer y ultimo capitulo, también empirico y de caracter cualitativo, se exploré la
presencia de procesos sociales y profesionales que se asocian a los efectos pares. Por medio
del andlisis de las retoricas utilizadas por parte de los docentes, se exploré el espectro de
creencias, conocimientos y modos de legitimacién que los profesores estan elaborando al
interior de un contexto educacional de politicas de aseguramiento de la calidad basadas en

estandares y de responsabilizacion individual del desempefio docente.

Se discute en esta seccién que los docentes, con miras a la legitimacion frente a sus pares,
estudiantes y otras audiencias, elaboran argumentaciones que dan cuenta de procesos de
reafirmacién del profesionalismo desde una légica propia de este campo, asi como de
practicas que permiten reforzar el valor de la autorregulacion profesional en el contexto de
politicas docentes basadas en estandares. A la vez, se delinean procesos de interpenetracion
desde otros campos de legitimacién como el econdémico o burocratico, que dan muestras de
hibridaciones en la manera en que la profesion busca validarse en el espacio social. Se discute
finalmente la manera en que estas retoricas ocupan el lugar de sustrato cultural con que los
docentes interpretan e implementan las politicas que regulan su ejercicio al alero de la

educacion publica.

Finalmente, el capitulo dedicado a las conclusiones comienza por discutir los principales
hallazgos de la investigacion, en la perspectiva de los procesos de institucionalizacion de la
profesion docente y la consideracion de las dinamicas de legitimacion que se llevan a cabo
entre pares. Posteriormente se abordan las implicancias que estos hallazgos tienen para la
discusion sobre el desarrollo del sistema educativo y para la implementacion de las politicas
publicas, con miras a fortalecer la participacion de los docentes en ellas. Se sefialan también

limitaciones y proyecciones derivadas de la investigacion.
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CAPITULO I. REVISION TEORICA:

EL ESTUDIO DE LA AGENCIA ENTRE PARES COMO FACTOR DE
CAMBIO DE LAS PROFESIONES

1. Introduccion

Al interior de las sociedades, el desarrollo de las profesiones ha sido analizado en el contexto
de su convivencia con otros grupos o actores que buscan disputar o regular su esfera
jurisdiccional de influencia y controlar las definiciones de expertismo que predominen en ellas
(Abbott, 2001; Freidson, 2001). De particular importancia resulta el rol del Estado en ello,
que en diversos enfoques aparece como contribuyendo a la legitimacién de su esfera de

gobernanza como de la de las profesiones.

El Estado favorecerfa el poder y autoridad de las profesiones otorgando autorregulacion y
autonomia, asi como protegiendo espacios ocupacionales exclusivos que privilegian su
desarrollo. Las profesiones por otro lado, sobre la base de un expertismo altruista,
contribuirfan con la legitimacion de las esferas de influencia estatal permitiendo su efectividad

y eficiencia respecto de las metas en esferas funcionales de alta relevancia social.

Sin embargo, enfoques mas criticos de influencia neoweberiana mostraron la convivencia
entre ambos actores desde un prisma mas conflictivo. Segun estos, los Estados usarfan su
influencia regulatoria para normar los requisitos y credenciales de acceso, asi como el ejercicio
de la profesiéon. Esto, con miras a evitar que las profesiones privilegien mecanismos de
captura de poder y beneficios bajo el rétulo de la autonomia profesional. Se protege con ello
el mayor interés general, pero también el poder del propio Estado en la limitacién de la

influencia de los actores profesionales (Saks, 2014).

Desde el punto de vista de la teorfa neoinstitucional, resulta de interés observar los esfuerzos
de legitimacion llevados a cabo por las profesiones y el Estado, a fin de predominar en la
definicién de los términos y logicas que imperan en esferas funcionales relevantes de la
sociedad. Este es el enfoque tedrico que asume esta investigacion. De esta manera, el Estado

ha constituido un espacio ocupacional que ha fortalecido la presencia de las profesiones en la
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sociedad, pero que también ha favorecido su hibridacién a partir de introducir controles
burocraticos que modifican la idea mas tradicional de autonomia profesional (Noordegraf,

2015).

Un caso paradigmatico respecto de esto ha sido el de la educaciéon publica y la profesion
docente, generando un impacto en el desarrollo y definiciéon tanto del sistema educativo, de

la profesiéon como de las organizaciones en las que se encuentran.

Respecto de esta esfera, se ha descrito que en el transcurso de las dltimas tres décadas las
redefiniciones del Estado y de las organizaciones publicas han tendido a aumentar la
racionalizacién y el control del trabajo profesional. Por medio de valores y normas de
aseguramiento de la calidad, buscan validar su gobernabilidad al tiempo que han transformado
las bases para el analisis del rol, del poder y de la autonomia del profesionalismo docente

(Carvalho, 2014; Evetts, 201).

El presente capitulo se compone de dos secciones sustantivas. En la primera, correspondiente
al marco referencial, se ofrece una revision de la literatura que ha abordado el fenémeno de
la emergencia y evolucién de las profesiones, en el contexto de presiones permanentes de
otros actores, particularmente el Estado, que disputan su espacio jurisdiccional. Por lo
anterior, se destaca el rol de la agencia profesional en procesos de legitimaciéon y de
articulacion de poder para influir en las definiciones que adopta la profesion en la practica, y

para abordar el tema del cambio institucional.

En la segunda seccion, se aporta la descripcion y revision de la literatura respecto del caso
escogido para el estudio empirico de esta investigaciéon. Se hace referencia a la profesion
docente en Chile, y a las politicas de Estado que la han regulado en las dltimas dos décadas.
Se hace referencia a la politica docente basada en estandares de calidad, en cuanto que
horizonte de regulaciones y definiciones sobre el cual la profesion docente en Chile se ha

desarrollado en los dltimos afios.

a seccion final, destinada a discusiones y conclusiones, muestra cOmo estos marcos teoricos
L 16n final, destinada a discusi y lusi , tr t rcos tedti
y empiricos nutren la conformacién de la investigacion y sus objetivos, a partir de esferas de

interés que restan por ser investigados.

12



2. Marco referencial: Alternativas tedricas que abordan el origen y el cambio en

la profesion docente

La presente seccion se propone revisar la contribucion de algunas teorias que han abordado
previamente el estudio de la constitucion de las profesiones y de su cambio. De particular
interés es el foco sobre el rol del Estado como fuente de tensiones para las profesiones en el
contexto de la implementacion politicas publicas, al modo de una tensién agencia-estructura
en la articulacién de preferencias de accion de los individuos. Esto, con el objeto de dar cuenta
de las limitaciones y oportunidades de los diversos enfoques para dar cuenta del fenémeno

del cambio profesional.

En relacién a esta tension agencia-estructura, autores del institucionalismo clasico o que
analizaban la influencia del poder de las profesiones en términos neoweberianos, abordaron
el topico destacando la centralidad de la constitucion de las profesiones por parte del sistema
universitario; este aportaria la impronta meritocratica lograda a partir de afios de estudio de
alto nivel de abstracciéon y de fundamentos éticos para justificar su accién en una esfera
determinada y con reconocimiento social, permitiendo una formulaciéon normativa de
preferencias de accion (Dietrich y Roberts, 1997; Sarfatti-Larson, 1988). La conformacion de
este capital, de caracter cognitivo, ético e individual, configurarfa un recurso de poder e
influencia con el cual las profesiones disputaban con otros actores el control ocupacional y
las recompensas que una profesion tenfa (Abbot, 1988, 2005). Pero también destacaba el rol
y el peso de la institucionalidad profesional sobre la estructuraciéon de la accién individual,
explicando con mejor resultado la configuracién inicial de las profesiones, mas que sus
dinamicas de cambio, en la cual sus titulares y su agencia poco o nada podian aportar. De alli
que el analisis del poder de los gremios profesionales, asi como la influencia de las
universidades en lo profesional fueron ejes centrales de este marco teérico (Sarfatti-Larson,

1988).

Las criticas a este enfoque sefialaron posteriormente que esta forma de analisis del
credencialismo en las profesiones, que enfatiza las dimensiones cognitivas y técnicas de su

rol, sitia al profesionalismo como una forma de capital individual, del cual se derivan tanto
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derechos individuales como resguardos al valor social de la profesiéon (Svensson, 2007). Lo
anterior excluye del andlisis el rastro de la historia de la constitucién colegiada y colectiva de
las profesiones, que se fundaba sobre luchas gremiales por condiciones de trabajo, pero muy
especialmente también por la conformaciéon de caudales de conocimiento generado en la
practica, que aparece entonces como un saber no acreditable, al que se le atribuye por ende

un menor estatus y valoracion (Sarfatti-Larson, 1988).

Otros criticos de esa vision que remarca el valor de lo estructural por sobre la agencia, y en el
campo especifico de la profesion docente, sefialaron que el enfatizar el rol de la formacion
universitaria conlleva una visiéon mas bien estatica y homogénea de la practica profesional.
Este enfoque soslayaria la diversidad de campos de accion que pueden tener los docentes, la
importancia del contexto social, técnico, institucional y de los aspectos sociopoliticos en la
creacion de su profesionalismo. Es decir, subestima la relevancia del ejercicio cotidiano de la
profesion y de la participacion que tienen los colectivos de profesores en su evolucion y
cambio (Evetts, 2011; Martiminiakis, Maniate y Hodges, 2009). Por otro lado, al omitir el rol
de la agencia profesional en la recontextualizaciéon cotidiana de sus saberes tedricos y
practicos, desconoce su valor en la mantencién o reforma de la profesion, y de los diversos

niveles en los que esta influencia se configura (Joung y Muller, 2015).

Una forma diferente de teorizar esta tensiéon agencia estructura es aquella derivada del
institucionalismo de corte racionalista al abordar la conducta profesional, pues pone de relieve
las facetas negativas de la influencia profesional sobre la accién social; enfatiza los riesgos en
la prestacion de servicios publicos, particularmente en base a la existencia de asimetrias de
informacién, planteadas bajo el alero del llamado problema agente-principal (Surbriggen,

2006).

Cuando se analiza la educacién publica, este enfoque ha sefialado como la complejidad del
trabajo docente, sobre la base de conocimiento tacito y practicas poco supervisables que se
producen en solitario, produce asimetrias de informacioén que impide saber a las familias y
directivos (principales) si los docentes (agentes) se comportan de acuerdo a lo requerido para
obtener buenos resultados educacionales (Dietrich y Roberts, 1997). Ya que ademas no serfa

posible distinguir dentro de los resultados qué parte es responsabilidad del docente y qué
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parte dice relacion con la habilidad de los estudiantes, los agentes tendrian mas bien tendencia
a desplegar menor esfuerzo con el fin de disminuir los costos de un esfuerzo mayor, en
ausencia de penalidades o incentivos para un trabajo excelente (Mizala y Romaguera, 2004;
OCDE, 2009). Esta consideraciéon deja de lado las apelaciones al expertismo y a la ética

profesional, que no pueden ser directamente observados y por ende resultan irrelevantes.

De alli que frente a las politicas educativas propuestas por el Estado, el cambio en el rol
profesional docente se entiende como una accion racional estratégica; esto, en la medida que
responden de manera 6ptima a los incentivos o penalidades que impone la estructura a través
de reglas formales, que seran aceptadas si los actores son racionales (Surbriggen, 2006). La
implementacién de nuevas politicas educativas, a partir de esquemas de rendicién de cuentas
y responsabilizacién individual, se analizan entonces como medidas que probabilizarfan la
ejecucion de los nuevos estandares y practicas de ensefianza por parte de los docentes
(OCDE, 2009). Estos sistemas permitirfan corregir las mencionadas asimetrias de
informacion pues proveen datos para determinar cuando un profesional necesita apoyo para
alcanzar los estandares, para comparar a los profesionales entre s{ para tomar decisiones de
seleccion por parte de familias, directivos y la administracién publica, y como insumo para
propuestas de carrera o también despidos (Avalos y Assael, 2007; Dietrich y Robertson, 1997;
OCDE, 2009). Dados los supuestos de desempeno individual que requiere este analisis, las
conductas de producciéon conjunta o transferencias de conocimientos entre pares en
contextos de evaluacion se considerarfan como una distorsion en el conjunto de informacion

con la que se cuenta para tomar decisiones en el sistema.

Finalmente, las tensiones entre agencia y estructura se resolverfan a partir de los incentivos
que permiten transformar las organizaciones o la conducta de los actores, que responden de
manera estratégica a esos estimulos provistos estructuralmente (Zurbriggen, 2006). Por lo
mismo se comprende a la profesionalidad como un factor que los gobiernos pueden
modificar desde fuera y desde arriba, que responde a estos marcos de referencia de los cuales
dificilmente pueden sustraerse (Coburn, 2016; Priestley, Biesta y Robinson, 2015). Lo
anterior tiende a ignorar la existencia de otros incentivos, por ejemplo, de tipo social o

intrinsecos que pueden primar por sobre los que el sistema propone, y también excluye el
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analisis de la participacion de los profesionales individual y colectivamente en la elaboracion

del significado o de la conducta profesional.

Frente al énfasis del institucionalismo de corte racionalista recién comentado, en que el peso
de la estructura condiciona fuertemente la accién profesional, se han elaborado criticas por
considerarlos insuficientes para comprender el fenémeno de la reflexién e intencionalidad
profesional. Por lo anteriormente dicho, los supuestos que consideran a los estandares y su
evaluacion, componentes usuales de las politicas docentes, como una orientacion suficiente y
efectiva porque infunde tanto racionalidad técnica como normatividad a la profesion, parecen
menos plausibles cuando se aprecia las dificultades que se han descrito en diversas sociedades
para incorporarlos como orientaciones para la acciéon de los docentes (Alexander, 2011;
Brouwer y Korthagen, 2013; Creemers, Kyriakides y Antoniou, 2013; Falabella, 2016;
Priestley, Biesta y Robinson, 2015; Ravitch, 2010; Rowan, 2006; Yang, 2015).

Desde otros planteamientos alternativos, por ende, se busca dar cuenta de una mucho mayor
complejidad tanto de las bases interactivas en que se sustenta el ejercicio profesional, y
particularmente al analisis de la importancia de la colegialidad de pares en los procesos por
los cuales se adquieren y se modifican, y mas atn se significan, el desempefio profesional y
sus cambios, aspecto que sera analizado en la préxima seccién de la mano del marco

neoinstitucional (Coburn, 2016; Meyer y Rowan, 2000).

2.a. El cambio profesional en el enfoque neoinstitucional

En este apartado se buscara argumentar cémo, bajo el alero conceptual del
neoinstitucionalismo, se pone de relieve la multiplicidad de componentes institucionales que
sustentan la profesion y los roles que se proyectan desde ella, asi como la intersubjetividad en
la que los profesionales formulan y cambian estos componentes al interior de las
organizaciones. Se destaca finalmente el valor de la agencia profesional, y mas adn, de la
coagencia entre pares, como rasgos que explican las posibilidades de cambio o su resistencia
en la esfera educativa y por las cuales se concibe una racionalidad diferente de la accion, que

deriva de la referencia social entre profesionales.
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Este enfoque considera a las profesiones como un tipo de estructura institucional de la
sociedad, y estas se definen como un marco de referencias culturales, un conjunto de practicas
regularizadas que estabilizan y configuran determinados roles, interacciones y significados en
ciertas esferas de accion, a partir de los cuales los individuos y organizaciones orientan sus
preferencias e interpretaciones de la realidad (Hall y Lamont, 2013; Zurbriggen, 20006). A la
vez, y como confirmaciéon de su amplia validacion, su incumplimiento suele ser sancionado
de manera formal o informal por los miembros para reestablecer su vigencia (Ingram y Clay,

2000).

Segun Scott (2008, 2014) estos marcos culturales se estructuran por medio de tres tipos de
elementos: componentes cognitivos, que se refieren a creencias y conocimientos
considerados validos por los miembros que se sienten parte de la institucién; también por
componentes normativos, asociados a responsabilidades y comportamientos que se
consideran adecuados al interior de roles y rutinas; y finalmente contenidos regulatorios,
aludiendo al conjunto de reglas que prescriben formas de desempeno e interaccion, ademas

de criterios de juicio y sanciones asociadas (Scott, 2001, 2008, 2014).

Cabe destacar que estos componentes institucionales, en su origen y evoluciéon en una esfera
especifica, como son las profesiones, o una esfera institucional como el sistema educativo,
pueden ser influidos por reglas en uso de grupos sociales, regulaciones estatales y politicas
organizacionales, lo que da cuenta de una trama social dinamica que explica estos procesos
de conformacién (Meyer y Rowan, 2006). Sin embargo, el concepto de institucién no apunta
a la definicion de los aspectos formales de las leyes o regulaciones, sino que a la inclusion de
elementos eminentemente simbolicos, culturales y subjetivos. Estos, una vez instituidos,
configuran lo que se considera realista y correcto en un contexto cuando se encara la
busqueda de resultados materiales, ideoldgicos o sociales (Powell y DiMaggio, 1991). Por
ende, lo que se considera racional en este enfoque se basa en una intencionalidad basada en
la difusion de practicas y creencias entre pares sobre lo legitimo y correcto, y no por un orden
buscado estratégicamente por una racionalidad medios-fines (Ingram y Clay, 2000; Hall y

Lamont, 2013; Suddaby, Bitektine, Haack, 2017).
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Si bien las definiciones anteriores relevan el origen y estabilizacion de la vida social por medio
de instituciones, la inclusiéon de los profesionales en las organizaciones incorpora una
posibilidad de cambio institucional en las esferas funcionales en las que ejercen (Scott, 2008,
2014). Para ello se incorpora el analisis de la influencia del expertismo profesional en primer

lugar, para abordar en un préximo subcapitulo la estructura de la agencia profesional.

Bajo esta teorfa, el sistema educativo aparece como poblado por profesionales, altamente
concentrados al interior de las escuelas. Su capacidad de influir se comprende porque, aunque
constrefiidos por marcos estructurales, sobre la base de un expertismo comun, los docentes
interactian estrechamente entre si a través de relaciones sociales de tarea, bajo similares
desafios, reglas, tipificaciones y audiencias (Meyer y Rowan, 2006). Para hacerlo elaboran
interpretaciones y soluciones frente a situaciones cotidianas, pero también para enfrentar las
incertidumbres y la informacion emergente del contexto inmediato con el que deben lidiar,
una de las ventajas principales del trabajo de los profesionales (Bray y Russel, 2016; Scott,
2014). Esto explica la importancia de la referencia intersubjetiva entre pares para saber qué
es lo correcto en cada situacion, por lo que la organizacién aparece como el espacio en que
se forja y reforma la profesion y también la institucionalidad del sistema educativo (Coburn,

2008, 20106).

A partir de este punto, el analisis del cambio institucional permite orientar la investigacion en
un sentido diferente al utilizado por encuadres mas clasicos en décadas pasadas: éste no serfa
obra exclusiva de actos de poder burocratico ni de extraordinarias intervenciones por parte
de los llamados emprendedores institucionales, o de lideres carismaticos que transforman
revolucionariamente el sentido de lo vigente (Lawrence, 2008; Powell y Colyvas, 2008). Por
el contrario, desde la microanalitica institucional se da cuenta de como los cambios en las
profesiones, en las esferas institucionales en que ejercen y los problemas en la implementacion
de las regulaciones que intentan influirlos (técnicos, politicos, valdricos) tienen una
explicaciéon menos excepcional: se debe mas bien a alteraciones incrementales y constantes
que los profesionales, en cuanto que agentes, llevan a cabo cuando interpretan y deciden qué
es lo mas adecuado o legitimo sus marcos de practicas. Estas se difunden luego en la
interaccion entre pares por medio de procesos sociales de contagio de legitimidad, lo cual da

fundamento al llamado “efecto par”, probabilizando la vigencia de conocimientos y practicas
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con independencia de que estos sean los cursos de accién mas eficientes o exitosos en relacion

a algun fin (Powell y Colivas, 2008; Scott, 2014; Suddaby, Bitektine y Haack, 2017).

De este modo, el grado de institucionalizacion que alcanza un nuevo marco de practicas se
podria analizar en relacién a la medida en que diversos esquemas cognitivos los sostienen de
manera relativamente armoénica y menos contradictoria. También de acuerdo al grado en que
los individuos privilegian esa forma de actuar o pensar por sobre otras, y asumen lo legitimado
por sobre la busqueda oportunista y individualista de los intereses. Finalmente, puede
analizarse el nivel en que aumenta la homogenizacién de las conductas y se reduce la
variacion, lo que se verifica mas alld de los limites de una organizacién especifica, como una

tendencia al interior de una estructura institucional dada (Powell y DiMaggio, 1991).

El concepto de patrones de accion representa esta sedimentacion de accion estabilizada. Se trata
de conjuntos de reglas y procesos rutinizados que evocan un significado, mas o menos
compartido entre pares, que se usan en la reproduccion de roles y para la interaccion de los
profesionales entre ellos y con otros actores (Emirbayer & Mische, 1998; Scott, 2008). Estos
patrones tendrian validez cognitiva a partir de conectar lo que hace alguien en una
organizacion particular con patrones culturales de la profesiéon con presencia social mas
amplia, confirmando la plausibilidad de las profesiones como instituciones de macronivel y
su reproduccién y reforma como posibles en el micronivel (Scott, 2001). De alli obtienen su
legitimidad, entendida como aceptabilidad y credibilidad, dando un sentido normativo a los
imperativos practicos, es decir, como la forma correcta de hacer las cosas en esta profesion

(Scott, 2014).

De ese modo lo asi legitimado pasa a formar parte de los marcos interpretativos de
oportunidades y restricciones con que los profesionales observan los hechos sociales y entre
ellos las nuevas regulaciones, todo lo cual va limitando o enmarcando la capacidad de éstas
de implementarse (Greenwood, Oliver, Sahlin y Suddaby, 2008; Thornton y Ocassio, 2000).
Este aspecto es central para comprender que los programas y politicas impulsadas por los
gobiernos no solo proponen metas, incentivos o sanciones, sino que ademas ejercen presion
sobre esquemas cognitivos legitimados y vigentes en un grupo profesional, lo que trae al

analisis la dimension simbélica y normativa que estd inserta en todo intento de regular una
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profesion (Greenwood et al., 2008 (Ingram y Clay, 2000; Meyer y Rowan, 20006). De alli que
puede decirse que un marco regulatorio no sera institucionalizado sino hasta que promueva
normas y creencias socialmente aceptables para los profesionales, proceso de aceptacion que
primero se difunde y legitima entre pares al interior de organizaciones y mas alla, en un
territorio determinado en que la profesion actua, reduciendo sus variaciones (Greenwood et
al., 2008). Por lo anterior queda inserta la posibilidad de que, en la interpretacion y adaptacion
de las politicas publicas a los marcos institucionales de la profesion, el cumplimiento de metas

que los gobiernos persiguen queden de algin modo comprometido.

De este modo, el esquema de analisis neoinstitucional propone contemplar la interaccion de
profesionales, organizaciones y gobiernos, abriendo la caja negra de la institucionalizacion.
Esto, en la medida en que no sélo permite describir su emergencia y los componentes que la
sostienen, sino que ademas permite entender bajo qué procesos sociales las instituciones,
entre ellas las profesiones, pueden cambiar o pueden tener dificultades para hacerlo (Carrigan
y Coglianese, 2011; Suddaby y Muzio, 2015). El cambio institucional se impulsaria desde las
politicas como una oferta de nuevas formas de comprensién del mundo, que en ocasiones
entran en pugna con la cultura institucional legitima de los profesionales que debieran
acogerlas. Por ello el poder, la negociacion y el conflicto en el que los individuos y grupos
participan, pese a que han sido poco abordados por esta literatura, son dinamicas que deberfan
formar parte de una investigaciéon que busque comprender los procesos sociales que impactan

las oportunidades de éxito de politicas educacionales y docentes (Lawrence, 2008).
2.b. Efecto de pares, agencia y coagencia

Un ultimo aspecto que requiere fundamentacion se refiere a la manera en que se entendera la
agencia profesional de los docentes. Se hara énfasis en los procesos cognitivos de la accion
social, como elemento fundante de las posibilidades de constituir interactivamente el contexto
de accion y también las definiciones relevantes del rol, fundando las posibilidades del ¢fecto par

que influye el rol profesional y luego la profesion misma.

En esta investigacion se propone que los profesionales actian como agentes que, en la medida
en que deciden reflexivamente sobre su entorno, van construyendo practica y socialmente la

composicion de su contexto y de sus practicas, a modo de una opcién de entre varias otras
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alternativas posibles (Emirbeyer y Mische, 1998; Glaveanu, 2015). De este modo, en base a
lenguaje y otras representaciones simbolicas, los actores deciden marcos de respuesta, de
asignacion de recursos o rutinas de interaccion, al tiempo que se descartan otras alternativas
porque no pueden ser imaginados como realistas, confirmando los limites cognitivos de los
margenes institucionales con que los agentes pueblan la vida social (Berger y Luckmann, 1987;

Powell y DiMaggio, 1991; Zuker, 1997, en Scott, 2014).

Particularmente en lo que se refiere a la relacion entre profesion y Estado, entre profesores y
sistema educativo, la idea de agencia no suprime la posibilidad que los profesionales se
encuentren condicionados por marcos regulatorios, normativos o culturales; lo que el analisis
de la agencia permite es cuestionar que los actores estén determinados por éstos (Emirbeyer
y Mlsche, 1998). De este modo, resulta inadecuado plantear una agencia libre de toda
influencia, toda vez que para los sujetos la libertad siempre esta enmarcada por la accién de
otros y por la preexistencia de reglas para la interaccién social, que se consideran referentes
con mayor o menor fuerza (Lukes, 2000). Ademas, los agentes dotados de herramientas y
simbolos, no se encuentran atrapados por las condiciones y significados de la realidad, sino
que pueden actuar simboélicamente sobre ella, por lo que responden interpretando, dando un
sentido confirmatorio o, por el contrario, con potencial innovador al entorno social y material

(Glaveanu, 2015).

Se destaca ademas la base interaccional de la agencia profesional, que permite comprenderla
ya no como un proceso individual fundado en intereses e intenciones formuladas por sobre
y por fuera de su contexto, sino que como una accion que se configura en interdependencia
con los pares al interior de una organizacién especifica, concibiéndose mas bien como una
co-agencia con otros en el espacio social y material (Glaveanu, 2015; Hayward, 2000;

Lawrence, 2008; Priestley et al., 2015).

En términos conceptuales, la agencia se entendera como un proceso emergente de accion y
decisioén, que permite afectar entornos estructurales, sea esto alterando reglas, vinculos
sociales o la distribucién de recursos (Engestrom, 2008; Scott, 2008). La definiciéon anterior
involucra la posibilidad de los agentes no sélo de confirmar, aceptar o resistir los cambios

que proponen las politicas, sino también de desviarse significativamente de lo que buscan
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impulsar, lo cual permite comprender como es posible que en ocasiones la no adopcién de
los cambios no tenga que ver con falta de capacidades para hacetlo sino con el deseo de actuar
de una forma diferente (Lawrence, 2008). La agencia profesional se entiende entonces como
una accion intencionada y decidida, que sobre la base de alternativas que fueron elaboradas
en el pasado se actualizan en un momento dado por considerarse lo mas adecuado/legitimado
en una situacion. La agencia no sélo introduce la consideracion del contexto en la conducta
profesional sino también la importancia de la temporalidad que estructura las decisiones del

agente (Emirbeyer y Mische, 1998).

De esta definicion se rescata también la caracteristica contingente de lo realizado: porque
siempre pudo ser de otra forma, o no haber sido, los actores muestran su capacidad
interpretativa y reflexiva en sus elecciones que, aun cuando sea prediscursiva y no del todo
conciente en el momento, puede ser imputada y evaluada por el agente posteriormente

(Emirbeyer y Mische, 1998; Giddens, 1979).

Sin embargo, a diferencia de las versiones de racionalidad de enfoques anteriores del
institucionalismo, al referirse a la agencia como una practica intencionada, se considera que
la intencién no se encuentra separada de accion; es decir, no determina con anterioridad el
curso de accidn, sino que mas bien se refiere a una intencién que se origina en la interaccion
entre persona y contexto. Por lo anterior, la unidad basica para analizar la agencia profesional
es la unidad individuo-contexto, siendo este ultimo uno caracterizado por la existencia de
otros pares en la profesion con los que se co-construye la intencién y de actores
supraindividuales, como pueden ser las instituciones (Glaveanu, 2015). Por ende, para
orientar la accién hay en la agencia, simultaneamente, una consideracién de los propios
puntos de vista en el marco de la profesion, del punto de vista de las audiencias y de las
instituciones o grupos a los que pertenecen, al interior del escenario social interactivo por

definicién (Emirbeyer y Mische, 1998; Glaveanu, 2015).

Dicho lo anterior, la posibilidad de variabilidad y de cambio institucional inscrita en la accién
profesional deriva entonces de su cualidad de agentes: de actores con capacidad de crear y
afrontar reflexivamente el contexto, en la medida en que dotados de criterios

profesionalmente fundados son capaces de actuar influyendo sobre una situacion y, en ese
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mismo momento, influye también en su propia definicién como agente (Glaveanu, 2015).
Esto, debido a que los agentes no soélo actdan, sino que perciben el resultado de sus acciones
y son influidos por ello: la reaccion (retroalimentadora, evaluativa) es ahora parte de su mundo

y del contexto social también (Glaveanu, 2015; Smets y Jarvakovski, 2013).

De lo anteriormente dicho se destaca que a la hora de decidir como acoplarse a las nuevas
politicas educativas y modificar las propias practicas, la referencia a lo institucionalizado en el
entorno de los pares es una de las opciones predominantes, pero también lo es para desviarse
o reinterpretar juntos lo que se solicita, por medio de procesos reflexivos llevados a cabo en
la interaccién directa o indirecta con otros profesionales (Avalos, 2013; Bell, 2011; Bray y

Russel, 20106).

Al contrario de la descripciéon mas clasica, de la docencia escolar como una profesion solitaria,
que se debilitaba cuando escasamente podia haber contacto con el trabajo de otros como
orientacion para el quehacer en la sala de clases (Lortie, 1975), actualmente los docentes son
descritos tras estudio empirico en Chile y en otros paises, al interior de comunidades de
socializacion, de aprendizaje, de practica y de negociacion, en las que hacen frente a las
multiples demandas que tensionan sus propios marcos ya estabilizados (Bray y Russel, 2016;
Coburn, 2008, 2016; Hargreaves y Fullan, 2012; Miranda et al., 2010; Papay, Taylor, Tayler y
Lasky, 2015; Penuel, Riel, Krause y Frank, 2016). De esta manera, lo que podria considerarse
el éxito en la implementacién de politicas docentes se constataria en el grado en que ellas
logran constituirse en nuevas creencias y normas compartidas entre los profesionales, que les
permitieran lidiar con su quehacer cotidiano, pero también con riesgos, incertidumbres o

variaciones sorpresivas en su contexto critico de acciéon (Romero, 1999).

Dada su importancia, se ha destacado en la literatura la necesidad de estudiar la evidencia
respecto de la manera en que se producen esos procesos de agencia, como influyen en la
persistencia o cambio en diversos contextos institucionales y profesionales (Smets y
Jarvakowsky, 2013; Vihidsantanen, 2014). En torno al caso de estudio, interesa el analisis
empirico de los elementos que componen la agencia profesional, y particularmente en el caso
de los profesores, en lo referente a su influencia en las multiples dimensiones que componen

su trabajo: contenido disciplinar, pedagogia y didactica, interacciones profesor-estudiante,
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formacion ciudadana y valérica, etc. y el modo en que se ven interpelados por la presencia de
politicas que buscan modificar estos marcos de practicas (Coburn, 2016; Lawrence, 2007;

Meyer y Rowan, 2008).

El introducir a la agencia en el marco teérico de la investigacion que aqui se propone, busca
poner de manifiesto que el mundo objetivo se juega en una realidad de practicas construidas
por agentes situados en un contexto, lo que le da a esa realidad una cualidad maleable a la
intervenciéon de los profesionales y de su expertismo en €l (Giddens, 1979; Leicht y Fennel,
2008). Por otro lado, entronca con el argumento que el orden institucional es mas bien un
orden precario, frecuentemente cuestionado y raramente institucionalizado plenamente

(Clegg, 2010).

Sin embargo, reconocer esto no soslaya la importancia de la fuerza burocratica de los
gobiernos o del Estado, que intentan imponer a los actores marcos de trabajo o premisas de
los cuales no pueden sustraerse sin riesgo de sanciones. En relacion a los agentes, esto
tampoco quiere decir que cuando adoptan estos marcos regulatorios la conducta en base a
reglas sea obediencia trivial; por el contrario, refleja aprendizajes y la seleccion de
posibilidades que puede implicar altos niveles de deliberacion (Romero, 1999). Mas bien este
foco de analisis contribuye a la comprensién respecto de la manera en que los agentes se
hacen cargo de elaborar respuestas, incluso en aquellos ambitos controlados estrechamente
por regulacion, lo que incluye la posibilidad de eluditlas, pero también de enfrentar las
consecuencias y sanciones por hacerlo si se considera la alternativa mas legitima de acciéon

(Lawrence, 2008).
2.c. Poder y conflicto en el analisis del cambio profesional

Un dltimo elemento que se considerara en el analisis micro organizacional y bajo un enfoque
neoinstitucional, dice relacién con la necesidad de reconocer el potencial de conflictos que
pueden producirse cuando confluyen las profesiones y otras instituciones en un mismo
escenario organizacional. Se describe asf la agencia y el poder que desplegaran los actores para
resolver contradicciones o desarmonias en la practica. Esto resulta de interés para diversas
esferas de accion profesional y no sélo en el ambito educativo. Se ha afirmado que los

proyectos de institucionalizaciéon de sectores relevantes de la sociedad, suelen llevar
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integrados esfuerzos estatales de influir en la profesionalidad que le permita legitimarse y
asentarse, y por lo mismo, lleva inherente el potencial de conflicto que se produce en el
encuentro entre logicas profesionales, burocraticas y de mercado que se interrelacionan en el
espacio social (Freidson, 2001; Suddaby & Viale, 2010; Suddaby & Muzio, 2014; Thornston,
Ocasio y Launsbury, 2012).

Los grupos de profesionales aparecen asi entonces como agentes al interior de relaciones de
influencia, conflicto y poder, que llevan a cabo procesos activos con el objeto de definir la
forma de su ejercicio, los limites jurisdiccionales o las condiciones de trabajo, todo lo cual
configuraria el principal factor endégeno para explicar el cambio social originado en esferas
institucionales en que predominan profesionales (Suddaby & Viale, 2011). Se trata de una
influencia, no al modo de cooptar para si a las organizaciones, sino que penetrandolas por
corrientes de creencias y practicas compartidas en el contexto de relaciones sociales de tarea

(Powell y DiMaggio, 1991; Scott, 2008).

Su importancia esta dada porque cuando estos marcos no confluyen, pueden producirse
disociaciones entre las prescripciones ya institucionalizadas por la profesién y las nuevas
exigencias técnicas que se quieren implementar. Asi es posible no sélo que los agentes los
acepten y los adopten, sino que también lo hagan de manera mas bien superficial o pueden
también producir nuevos patrones de accion para rechazar los cambios, particularmente en
contextos sélidamente institucionalizados (Greenwood et al., 2008). Un caso particular de
esto ha sido el estudio de las reformas educativas de diversos paises desde hace mucho, que
muestran de diversas maneras las dificultades de poder influir de manera real la ensefianza en
la sala de clases (Avalos y Assael, 2007; Greenwood et al., 2008; Priestley y Biesta, 2015; Yang,
2015). A esta labor de armonizacién de marcos referentes pueden abocarse gerentes y
directores de organizaciones, que, confrontados a la coexistencia de mdultiples 6rdenes
relevantes, buscan gestionar la convivencia de premisas institucionales de origen diverso

(Rowan, 2006).

Por otro lado, 1a escasa atencion prestada al conflicto y al poder como dinamica inserta en el
quehacer profesional en organizaciones puede también haber influido en una mirada

simplificada del fenémeno (Lawrence, 2008). La difundida concepcion de la agencia como un
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proceso por el que sélo unos pocos individuos excepcionales pueden determinar intenciones
y metas de modo individual para influir el mundo material y social, pudo haber opacado el
analisis del rol que tienen los profesionales en su calidad de expertos para convertir en

resultados los deseos que las politicas expresan (Clegg, 2010; Glaveanu, 2015).

Particularmente comprensible parece esta omision de los temas de poder y conflicto en
sectores ocupacionales como la educacién escolar en que, siendo el Estado el principal
regulador y empleador, se le atribuye a éste una fuerza burocratica tal que el espacio de agencia
de los profesionales se considera casi anulado: alli donde las leyes prescribirfan modos de
hacer, oportunidades de carrera o escrutinio publico, los profesionales no tendrian otro modo

de respuesta que someterse o quedar a merced de sanciones o despidos (Lawrence, 2008).

En esta misma linea, pero desde una postura critica, se sefiala que incluso el renovado énfasis
dado a la profesionalizacién docente y a su capacidad de agencia serfa nada mas que un slogan
al interior de sistemas educativos que prescriben aprendizajes y mejoras desde el gobierno y
las politicas: éste buscarfan la manera de evitar un discurso confrontacional con el
profesorado, que estarfa en realidad forzado a apoyar reformas educativas que no consideran
su participacion, su discrecionalidad y mucho menos su poder (Assael y Avalos, 20006;

Carrasco, 2013; Sisto y Fardella, 2011; Wilson, 2013).

Al poner en contraste la agencia profesional con el poder gubernamental para enmarcar su
quehacer se induce la pregunta: ;qué poder pueden desplegar entonces los profesionales en
este contexto, de modo tal de lograr influir en su espacio ocupacional y en sus practicas? La
referencia a los pares y la accién colectiva seran la faceta clave para elaborar una respuesta,

en la medida que puede constituir una base de poder a ser explorada empiricamente.

Primeramente, la definicién de poder sefiala que éste serfa una propiedad de ciertas relaciones
por la que creencias o conductas de un actor son afectadas por otro actor o sistema
(Lawrence, 2008). Pese a que muchas veces se describe criticamente el escaso poder que
tienen los docentes para influir al Estado y las regulaciones, como ya se mencioné los
profesionales se encuentran altamente concentrados en las organizaciones, muy
especialmente en las escuelas, lo que facilita la referencia y confirmacién (o innovacion) entre

pares de la estructura institucionalizada por la comunidad profesional (Bray y Russel, 2016;
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Lukes, 2000). Precisamente en esa referencia e interaccioén frecuente con los otros es que es
posible plantear el génesis de un poder para responder al impulso regulatorio que propone
una ley o un gobierno, aun cuando no necesariamente se refiera a imponer sus términos a las

autoridades de un gobierno.

Este poder referente de la profesion se traduce en multiples posibilidades. Primero, y como
ya se ha dicho, los profesionales pueden conformar redes relacionales por las cuales se
difunden y comparten los contenidos legitimables o ya institucionalizados (Coburn, 2008;
DiMaggio y Garip, 2012). Asi también las redes relacionales de tarea o de amistad que
constituyen entre pares pueden ser utilizadas para iniciar o modificar condiciones concretas
o simbdlicas de su desempefio, validando por ejemplo el conocimiento que poseen como
condicion para actuar en ciertos ambitos, disputando este espacio con otros profesionales, u
oponiéndose a las regulaciones que socaban su autonomia (Muzio et al., 2011; Muzio y Brock,
2014; Scott, 2001; Suddaby y Muzio, 2014). Lo mismo es valido cuando se realizan esfuerzos
organizados por regular éticamente a los titulares de la profesion, en la basqueda de mantener
el prestigio y la legitimidad de su accién en una sociedad (Muzio y Brock, 2014). O puede
también tomar la forma de una actividad concertada por la cual usar el capital social para
atraer a ciertos actores y forjar juntos esquemas de accioén y contenidos de las identidades
sociales, modificando el lugar que ocupan en la jerarquia de estatus en un campo determinado

(Coburn, 2008; Suddaby & Viale, 2011).

A estas acciones se les podrfa caracterizar como intentos de agencia institucional desarrollada
por grupos de profesionales, con el fin de conformar, mantener y fortalecer la propia
estructura institucional (Lawrence, 2008). En un sentido distinto, pero no menos influyente,
los profesionales también pueden optar por ejercer el poder para la resistencia institucional,
es decir, la accion de los agentes que invalida o frena los intentos de las regulaciones o de
otros actores que son incompatibles con los elementos ya institucionalizados. Este puede ser
el caso frente a las politicas docentes que sefnalan la manera en que los docentes ejercen o se

definen a si mismos.

Al respecto, muchas veces se trata de procesos llevados a cabo sin concertacién por agentes

que no pertenecerian a grupos de elite o influencia; pueden tratarse de actividades realizadas
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en aparente invisibilidad, que tiene origen en actores de posiciones menos privilegiadas
cuando no existen opciones de controlar las condiciones de una agencia mas activa (Dreher,

2016; Lawrence, 2008).

Estas actividades de resistencia podrian tener diversas formas. Témese por ejemplo la
posibilidad de difundir algunas reglas (formales o no formales) o interpretaciones que
refuerzan el orden vigente y desdefien las nuevas propuestas; también puede llevarse a cabo
como una vigilancia mutua que asegura el cumplimiento de las reglas ya instituidas, o
prescribir el cumplimiento de ciertas reglas rivales a través de medidas de coercién social
(Lawrence, 2008). En una modalidad diferente, los grupos profesionales también pueden
actuar introduciendo fundamentos normativos (valores, principios) en las rutinas vigentes,
defendiéndolas como la tnica opcién adecuada de ser y hacer y que invalidan la cualidad de

los impulsos nuevos (Lawrence, 2008).

Otro ejemplo del estudio del poder al interior de grupos profesionales lo constituye el analisis
de las dinamicas por las que las nuevas politicas interrumpen relaciones de poder en la que se
encuentran los profesionales al remover sus fundamentos o recursos. Estos cambios pueden
afectar los patrones de interacciéon con los usuarios o mandantes, la manera de significar su
trabajo o condicionar su posiciéon a la hora de adoptar, resistir, o afrontar impulsos

regulatorios (Bray y Russell, 2016; Rigby y Woulfin, 2010).

La presencia del poder también puede explorarse por medio de practicas sociales y politicas
concretas dentro del espacio organizacional. Tres serfan particularmente relevante: primero,
el identificar qué y quién intenta influir su desempefio, qué apelaciones hace y como evitar
esas influencias si se busca alcanzar los fines propuestos; segundo, se requiere poder para
responsabilizarse pero también para responsabilizar a otros en cuanto que agentes que ejercen
influencia en el mundo; y tercero, se realizan analisis de inequidades en la distribucién del
poder, particularmente entendido como el potencial para configurar y controlar la propia
agencia (Lukes, 2000). En base a estas practicas se pueden analizar patrones de interaccion,
de atribucién tanto en el discurso como en la practica, en la medida que ambos representan

manifestaciones de agencia por modificar la interpretacion y curso de la realidad social.

28



Finalmente, otro eje posible para el analisis de la agencia y el poder lo constituye la presencia
de asimetrias en la capacidad de diversos actores de influir, debido a que las restricciones u
oportunidades no suelen distribuirse equitativamente (Coburn, 2016). Por ejemplo, el acceso
a informacién o a relaciones sociales, o incluso en relacién a conocimiento y expertismo,
puede favorecer la agencia de algunos profesionales, asi como la manera en que estos

responden al poder detentado por otros agentes en el contexto.

Un tipo especifico de esta forma de poder, que puede ponerse en juego de manera tanto
formal como informal, es la difusiéon o creacién de conocimiento que puede ocurrir entre
profesores, una forma especifica de ¢fecto par, sea este o no funcional al cambio de practicas
en el sentido que los marcos politicos lo proponen. De esta manera ciertas formas de
conocimiento o herramientas que se ponen a disposiciéon o que se configuran en el grupo
pasan a socializarse y sedimentarse como formas validas de saber, que pueden por ende
ayudar a los docentes a comprender, resignificar o resistir los impulsos de cambio

provenientes desde el sistema. (Penuel, Frank, Sun, Kim y Singleton, 2013).

Esto ultimo impone la necesidad de analizar el fenémeno de la ensefianza escolar entendiendo
a los docentes ya no como recursos a disposiciéon del sistema escolar; su rol ya no como el
producto de un diseno institucional de los gobiernos; y la estructuraciéon de sus preferencias
de accion, a fin de cuentas la ensefianza que ejercen cada dia, ya no s6lo como activada desde
el sistema por incentivos. Por el contrario, la agencia profesional aparece como el producto
de una accién institucionalizada, reflexiva y arraigada en la profesion misma, que interactia
de manera mas o menos conflictiva con otros componentes y actores que pueblan el sistema
educacional. De alli que el rol de la agencia profesional en la manera en que se analiza la
implementacién de las politicas que buscan modificar la ensefianza requiera de un aparato
conceptual que considere la complejidad de lo que abordan. Con ello se busca comprender
fricciones o interferencias entre multiples proyectos de institucionalizaciéon que buscan
legitimar sus premisas al interior del sistema escolar. Esto refuerza la necesidad de invertir la
priorizacion del estudio del fenémeno de cambio en la educacion publica, superando el foco
tradicional en el macronivel institucional para complementarlo con un mayor énfasis en el

micronivel de la vida social (Coburn, 2016; Scott, 2014).
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3. La eleccion del caso de estudio: el desempefio profesional en el contexto de la

politica docente en chile (1990-2016)

3.a. Origen y composicion del sistema

Pese a que forman parte integral de las politicas educativas, las politicas docentes en Chile
abarcan en especifico aquellas regulaciones que, desde el afio 1990 en adelante, buscaron
influir tres aspectos centrales del trabajo de todos los profesores del sistema de administracion
municipal: primero, establecen las condiciones de formacién inicial y credenciales requeridas;
segundo, determinan competencias y estandares de ensefianza escolar y su evaluacion; tercero
establece trayectorias de desarrollo profesional a lo largo de la carrera, sus tramos o hitos y

los reconocimientos asociados (UNESCO, 2013).

Segun Mizala y Ross (2014), estas politicas se configuraron en tres periodos distintos, siendo
el primero de éstos desde 1990 hasta 1994 en que se estableci6 el Estatuto Docente que
delimitaba y protegia el empleo de los docentes que trabajan en establecimientos de
administracién municipal; desde 1994 a 2000, introdujo incentivos colectivos derivados de
un sistema de evaluacion de desempeno de los establecimientos educacionales (SNED); mas
tarde, durante la década del 2000, se definieron los incentivos y evaluaciones individuales
basados en el cumplimiento de estandares de formacién y al cumplimiento de competencias

docentes descritas en el Marco para la Buena Ensefianza.

A este esquema es necesario agregar que con posterioridad se configurd una cuarta etapa que
comienza el 2011, en la cual se mantuvieron los mismos esquemas de regulacion de
competencias y estandares de la enseflanza en aula, pero se regularon mayores exigencias al
ingreso de los estudiantes a carreras de pedagogia, asi como aumentaron las sanciones para
docentes que incumplen con el Marco de competencias docentes, incluyendo entre ellas la
posibilidad de desvinculacién (Ley N°20.501). Este ultimo periodo también abarca la
decision, en el ano 2014, de limitar la elegibilidad para los cargos docentes exclusivamente a
profesionales con titulos en pedagogia; y llega hasta el afio 2016, momento en el cual entra

en vigencia un nuevo sistema de carrera docente que esta implementandose paulatinamente
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durante el afio 2017, al alero de la Ley N° 20.903, que define entre sus medidas centrales una
carrera profesional progresiva de cinco tramos en que se puede categorizar el nivel de
excelencia docente, basados tanto en antigiiedad como en torno a calidad de trabajo en aula
(medida por el Portafolios de la Evaluacién Docente y por una prueba de conocimientos
pedagogicos y disciplinarios) y los respectivos salarios asociados. Estas dltimas medidas
aumentan el peso de las consecuencias de la adopcién del esquema de competencias sobre
los docentes, que se mantiene inalterado, y por ende del eje sumativo (usando los resultados
para delimitar consecuencias) sobre el cual se sustenta, que lo distancian de las intenciones
formativas que se declaran en su versién original (Santiago et al., 2014). La presente
investigacion se situa e indaga en el escenario que los docentes vivieron hasta el afio 2016,
dado que la nueva politica no modificé en nada el marco de competencias y estandares que

buscan configurar su expertismo y el rol de ensefianza en aula.

Finalmente, esta reglamentacion también implicara la ampliacion de la politica docente que
actualmente solo afecta a docentes de establecimientos de administracion municipal, al
conjunto de educadoras de parvulos (hasta ahora sélo inclufa a aquellas en el sistema escolar)
y también a los profesores que trabajan en establecimientos de administracién particular
subvencionada que se transformen en fundaciones sin fines de lucro, de manera paulatina
entre los afios 2019 y hasta el afio 2025. Aunque el nimero de docentes afectos a este sistema
ain no puede ser determinado, se estima que esta politica escalara su cobertura a al menos el
doble de funcionarios, es decir, abarcaria a un total aproximado de 160.000 docentes en el
afio 2026, siendo no solo el grupo profesional mas numeroso en Chile sino que el unico,
ademas de las fuerzas armadas, cuyo campo ocupacional esta regulado por el Estado de
manera casi universal: incluye las credenciales, recertificacién y beneficios con los que deben

contar para ejercer la profesion (Ley 20.903).

En su conjunto, a lo largo de estos casi treinta afios, la politica docente en Chile se ha
concebido como el conjunto de esfuerzos que hace el pais en torno al desarrollo y al
fortalecimiento de la profesion y de la educaciéon publica de administracién municipal,
dirigido a mejorar el desempefio de la ensefianza en aula y de los aprendizajes de los
estudiantes (Historia de la ley N°19.961; Avalos y Assael, 2007; Assael y Pavez, 2008; Ley

20.501, Ley 20.903). Pese a que ésta tiene multiples componentes, aquellos que seran objeto
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de analisis para esta investigaciéon son aquellos aspectos que dicen relacién con la puesta en
marcha del sistema de aseguramiento de la calidad que regula los estandares, competencias y
habilidades que los docentes deben adoptar para ejercer la ensefianza en aula, vale decir
especificamente el rol que esta politica da en Chile al expertismo profesional, asi como las
evaluaciones de estas capacidades y las consecuencias que se asocian a ellas, que se han

incorporado desde el afio 2002 y que estan vigentes hasta hoy.

Con esto el analisis sitda al campo ocupacional de los docentes en la educaciéon publica como
un ambito institucional que, como muchos otros, ha ido aumentando su racionalizacién por
medio de influencia burocratica y de mercado que enfatiza la efectividad y el logro de
objetivos que, aunque impliquen definiciones en el macronivel del sistema educativo, se
espera que tenga impacto en la estructuracion de la vida profesional en el micronivel de las
escuelas (Bébort y Suddaby, 2016). El Marco implica por ende una forma de estructurar el
trabajo docente que se aleja de las tradicionales definiciones de control auténomo experto
que el docente puede tener sobre el conocimiento y las normas adecuadas para adaptar su
ejercicio a las condiciones imperantes, para desplazarlas hacia la estandarizacién de las
cualidades con las que se logra alcanzar las metas de aprendizaje de los alumnos, con

independencia de las condiciones, como principal encargo social para el profesor.

En el caso chileno, este sistema de calidad delimité las labores que se esperan de un profesor,
descargandolos de otras como elaboracién de curriculum, que en otras sociedades es
frecuente (Alexander, 2001; Sahlberg, 2011), o de actividades asociadas a programas de
promocion de salud, que si fueron usuales en el pais en las décadas anteriores. Por otro lado,
buscé formalizar y delimitar aquello que la politica valoraba del trabajo en aula, y que, aunque
conto con relativo consenso por parte de los docentes en su momento fundante (afio 2002),
implicaba un cambio en el contenido y en la légica de su trabajo, asi como les forzaba a los
demostrar que podian desplegar esas habilidades periédicamente en la Evaluacién Docente,
aspecto que desde el afio 2011 es exigible para mantener su permanencia en la educacién

ptiblica (Ley 20.501, 2011).

Esta politica buscaba impulsar cambios observables y medibles en el desempefio profesional

de los docentes que se orientara al aprendizaje de los estudiantes, asociando ademas posibles
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beneficios remuneracionales a la adopcion de estandares disciplinarios y pedagdgicos, proceso
que concuerda con lo que estaba sucediendo en las discusiones sobre educacion en diversos
paises del mundo bajo el rétulo de sistemas de aseguramiento de la calidad (Avalos y Assael,

2007; Assael y Pavez, 2008).

Otro eje de influencia que impact6 sobre los nuevos sistemas de gestion fue la difusion de la
perspectiva de investigacion en psicologia y educacion que se llamé de efectzvidad escolar, muy
en boga en la discusion de politica educativa de los afios noventa en Chile y en muchas otras
sociedades (Alexander, 2001; Ravitch, 2010). Segun ésta, la escuela efectiva se concebia como
responsable de los resultados educativos de los nifios, obviando o al menos superando la
influencia de factores familiares, micro y macro contextuales (Arancibia, 1992; Cassasus y
Arancibia, 1996; Rutter & Maughan, 2002; Carrasco, 2013). Por lo mismo, el analisis de cada
uno de los factores y recursos de los que disponia la escuela para lograr mejorfas en sus
resultados fue estudiado por separado, llegandose a la conclusion que el factor clave en el que
debia concentrarse los esfuerzos era el recurso humano: los docentes como el eje de mejora
(Hanushek, Rivkin y Taylor, 1996; Rivkin, Hanuschek y Kain, 2005; Goe, 2007). Con ello la
investigacion cientifica se orient6 a fortalecer la evidencia en términos de caracteristicas de
los docentes con mejor desempefio o con mayor impacto en el aprendizaje, obviando
contextos de desempefio, factores de sinergia o composicionales que complejizaban la

realidad del ejercicio profesional docente (Hanushek, Rivkin y Taylor, 1996).

La creacién de este marco y la definiciéon de los conocimientos y practicas requeridas para un
buen ejercicio de la profesiéon ha sido entendida por algunos autores como un esfuerzo
consensuado en pos de la profesionalizaciéon de los docentes (Nufiez, 2007). Para otros
autores en cambio se comprende como un esfuerzo por instaurar un tipo de desarrollo
profesional fundado en rendicién de cuentas, frente a las cuales existen incentivos y sanciones
financieras para un emprendimiento profesional individual, que se contrapondria a la l6gica gremial
del pasado (Sisto & Fardella, 2011). También se ha sefialado que este marco de competencias
constituye un perfil profesional que simplifica la compleja realidad del quehacer docente

cotidiano (Fardella, 2013). Lo anterior da cuenta que estas politicas no s6lo tenfan marcos
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fundantes de origen diverso, sino que luego son interpretados desde matrices o logicas

también divergentes.

Son tres las razones que motivan la eleccion de este caso de estudio. Primero, porque estudios
previos han puesto de relieve que los cambios en las practicas docentes de aula son, de todos
los componentes de las politicas educativas, los elementos mas dificiles de alterar (Cox, 2007;
Meyer y Rowan; Hargreaves y Fullan, 2012; Kennedy, 2010; OCDE, 2004; Papay, Taylor,
Tayler y Laski, 2016). En el caso de los docentes chilenos este proceso de cambio resulta
destacable, puesto que a diferencia de la importancia que se le atribuye para el aprendizaje de
los estudiantes, se destaca en esta investigacion el impacto que tiene en las oportunidades de
desarrollo profesional: la adopcion de estos nuevos marcos de competencia es evaluada y de
esos resultados dependen, segtin la politica vigente, las posibilidades de desarrollo profesional
y oportunidades de carrera y salariales que estos docentes pueden obtener bajo un sistema de
responsabilizacién individual (Carrasco, 2013). Por lo anterior, los modestos progresos que
han mostrado los resultados de esta politica en catorce anos de vigencia no sélo deben ser
comprendidos por interés teorico, sino por el impacto que esté teniendo hace afios en la vida
profesional de los docentes afectos al sistema y por ende al atractivo y fortaleza de la profesion

también a futuro.

Un segundo factor muy relevante dice relacion con que, asi como se ha llegado a relativo
consenso respecto de que las credenciales y capacidades de los profesores son factores que
explican un porcentaje importante de la varianza en el aprendizaje de los estudiantes (Rivkin
y Hanuschek, 2005; Goe, 2007; Barber y Mourshed, 2007 ), menor consenso hay respecto de
que estos recursos individuales sean suficientes para explicar la capacidad de adoptar los
cambios que son impulsados desde las politicas publicas, o de alterar las dinamicas por las
que éste se resiste o se distorsiona (Coburn, 2016; Ramberg, 2014). Para explicar este
fenémeno resultarian relevantes elementos que involucran la referencia al marco institucional
de la profesion, a los pares y a las condiciones organizacionales, que han sido soslayados por
los componentes centrales de estas politicas y también escasamente incluidos en la
investigacion en el contexto nacional (Avalos, 2013; Jornet, Gonzalez-Such, y Sanchez-

Delgado, 2014; Santiago et al., 2013).
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Un tercer aspecto que justifica esta delimitacién se debe a que, segin se ha reportado en
investigaciones nacionales, la politica ha implicado tensiones y contradicciones en la profesion
y en el rol docente como proyeccion de la misma, que pueden ser dificiles de resolver en la
practica cotidiana. Es decir, no se trata s6lo de un cambio en la vida laboral sino que el marco
de competencias tiene implicancias para las definiciones institucionales de la profesién y su

proyeccioén en los roles de aula de los docentes de la educacién publica.

Al respecto, la introduccion de sistemas de control y de evaluacion de la calidad del trabajo
profesional ha producido en diversas sociedades un desconcierto o perplejidad en muchos
profesionales de la educacion, en la medida en que se desacoplan los sistemas de gestion de
los sistemas de valores, conocimientos, creencias y conductas de la profesion, cuyo efecto se
registra luego en la identidad, el malestar o el estatus de la profesiéon (Alexander, 2000, 2011;
Colegio de Profesores de Chile, 1997; Sisto y Fardella, 2011; Fardella, 2013; Nufiez, 1997,
2003). Por lo anterior, y tras varios afios de existencia y de discusién publica al respecto,
resulta de interés saber como los docentes, en el contexto de las escuelas significan y actian
estos marcos, y como en el encuentro de estas dos logicas se ha estado constituyendo el

quehacer docente actualmente en el pafs.

3.b. Las competencias docentes y el Marco para la Buena Ensefianza

Los principales instrumentos que delimitan la profesionalidad docente en la politica tiene
como base un instrumento llamado Marco para la Buena Ensefianza, que establece
detalladamente las competencias y conocimientos que debe tener un profesor para ejercer
como docente de aula (CPEIP, 2008); también lo conforma el Sistema Nacional de
Evaluacién Docente, que evalia el grado en que el profesor se desempena en relacion al
Marco mencionado (Bonifaz, 2011); y las Asignaciones de Excelencia Pedagogica (AEP) y la
Asignacion Variable por Desempefio Individual (AVDI), pruebas adicionales que hasta el afio
2015 generaban posibilidades de bonificaciones salariales, y finalmente los Estandares
Disciplinarios y Pedagodgicos para las diversas pedagogias (de parvulos, basica, media y
diferencial), que regulan la formacion inicial docente que imparten las universidades y que se

evaluaban hasta el afio 2015 también junto al Marco en las pruebas AEP y AVDI, y
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actualmente en la Evaluaciéon de Conocimientos Disciplinarios y Pedagogicos, vigente a partir

del ano 2016.

Respecto del Marco para la Buena Ensefianza, nace en el ano 2002 como una propuesta que
creaba el sistema de competencias minimas que permitieran un desempefio de aula de nivel
profesional, que periédicamente los docentes debian evidenciar por medio de un proceso de
evaluacién (Avalos y Assael, 2007). En términos concretos, se asumia que era de uso y
conocimiento de todos los profesores desde entonces, y que por ende debia constituir la
orientacion especifica para que los profesores pudieran orientar el disefio, ejecuciéon y
evaluacion de sus clases hacia el objetivo de facilitar el aprendizaje de los estudiantes (Flotts

y Abarziia, 2011).

El Marco se define como un marco de competencias explicitas (definidos y conocidos por
los docentes antes de ser evaluados por ellos) que han permanecido inalterados desde
entonces (2002) y son de aplicacién universal, es decir, se espera que en cualquier momento
de su carrera, en cualquier nivel de ensefianza y en cualquier contexto social, un docente debe
ser capaz de ejercer cuatro dimensiones criticas del adecuado desempefio profesional: 1)
planificacién y preparaciéon de la ensefianza; 2) creacién de ambientes propicios para el
aprendizaje; 3) la evaluacion y 4) la reflexion sobre la practica docente y sobre las tareas y
responsabilidades profesionales (Assael y Pavez, 2008; Bonifaz, 2011; CPEIP, 2008) y a partir
de los diversos indicadores (200 en total) que de estas dimensiones se desprenden.
Ultimamente se ha agregado ademas la calificacién de niveles de desempefio al interior de
cada una de las cuatro dimensiones mencionadas (DocenteMas, 2017). De este Marco cabe
destacar que evalta sélo la actividad de docencia de aula, dejando fuera de valoracién otros
aspectos que en ella se pongan en juego, asi como el desempefio de labores administrativas o

de apoyo que pudiera ejercer el profesor (Bonifaz, 2011).

Resulta importante también mencionar que para los docentes que estaban en ejercicio en ese
momento se constituyeron plataformas de internet y telefonicas para acudir en su apoyo
durante el procesos de evaluacion, pero no se cont6é con un disefio de planes especiales de

formacién o acompanamiento como induccion al nuevo set de elementos que se exigian en
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la sala de clases, aspecto que serfa central en la implementacién de sistemas de competencias

docentes (Creemers, 2013; Sun, Calder6n, Valerio y Torres, 2011).

La manera de verificar el desempefio de los docentes en base a competencias fue la aplicacion
obligatoria, desde el ano 2004, de un Sistema de Evaluaciéon del Desempefio Profesional
Docente (en adelante, ED) (Ley N°19961, 2004). Las caracteristicas del instrumento fueron
refrendadas por la aprobacion del 70% de los profesores de colegios municipales en junio del
afio 2003, aun cuando no todas las propuestas que apoyaban los docentes fueron incluidas en

el documento votado (Avalos y Assael, 2007; Bonifaz, 2011).

En este sistema participan desde entonces profesores que cumplen funciones de aula, de
establecimientos municipales tanto de educacién de parvulos (de nivel transicién), basica y
media, educacion diferencial y de adultos y de todos los subsectores de ensefianza (Vaillant,
2008; MINEDUC, 2013; Salazar et al., 2014,). Los docentes incluidos son llamados a
evaluacion a partir del segundo ano de trabajo y hasta tres afios antes del retiro laboral (Ley
20.158, 2000). La cobertura del sistema alcanza actualmente al 81% del total de docentes del

sistema, lo cual cubre la casi totalidad de quienes fueron requeridos a ello MINEDUC, 2016).

La ED, obligatoria y periédica (cada cuatro afios para los docentes que aprueban la
evaluacion), es administrada y disefiada centralmente por la seccion DocenteMas del Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), pero la
calificacién final se realiza descentralizadamente por comisiones especiales al interior de los
municipios (Ley 19961, 2004). Este proceso de ED se estructura en base a cuatro
instrumentos complementarios de medicion que aportan evidencia de diverso tipo en un area
disciplinaria especifica, con diversos agentes calificando la evidencia y que se ponderan para
arrojar una calificaciéon final, en un proceso de aproximadamente seis meses de duracion, que
debe dar cuenta de las diversas dimensiones de habilidades y conocimientos contenidos en el

Marco (Decreto 192 de Evaluaciéon Docente, 2004).

Los instrumentos y sus caracteristicas se detallan a continuacion:
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Tabla 1.1

Instrumentos que conforman la Evaluaciéon Docente.

Formato Quién evalaa Pondera
Moédulo 1: Formato escrito, incorpora | Profesores de aula  capacitados y | 60%
planificacién, evaluacién y reflexién | remunerados por DocenteMas. Cuenta con
sobre una unidad pedagdgica en la | una serie de procesos para asegurar la calidad
2 . . . .,
S asignatura evaluada y ecuanimidad del resultado (correccion,
o - o
b= , ., . upal, doble correccién, arbitraje de
S Médulo 2: Grabacion de 40 minutos de | & P2 L ]
3 correcciones problematicas, etc.)
& una clase
o Pauta estructurada, en ella se reporta su | El mismo docente que esta siendo evaluado | 10%
g reflexién en torno al desempefio y la
g presencia de factores del contexto que
g influyen en él. En base a una rubrica se
|5 . , . .
2 califica cada item como Insatisfactotio,
é Basico, Competente o Destacado
o Pauta estructurada, se completa por | Evaluador Par: docente de aula que ejerce en | 20%
5 X . . .
medio de una entrevista de 50 minutos. | el mismo subsector y comuna que el docente
o) En base a una rdbrica se califica cada ftem | evaluado.  Es requisito haber obtenido
& como Insatisfactorio, Basico, | calificacién Competente o Destacado en su
g Competente o Destacado ultima evaluacién docente, o integrar la red
g Maestros de Maestros, que reine a
= profesores con certificacién de excelencia.
= . . .. 4
g g Reciben capacitacién y remuneracién
gz Pauta estructurada. Se califica la docencia | Directivos o personal de la Unidad Técnico | 10%
5 del profesor en base a una rabrica | Pedagdgica del colegio
o .
b3y formulada a partir del Marco para la
+ ~ .
L Buena Enseflanza. Permite reportar
= presencia de elementos contextuales que
(] : . ~
g § pueden haber influido el desempefio del
RS 8 profesor
(=l
-

Fuentes: Elaboracion propia en base a Flotts & Abarzua, 2011; Sun et al., 2011.

Complementariamente, a cada profesor se le evalia en el dominio de subsectores o

asignaturas del curriculum escolar unificado para un curso de un nivel especifico, por lo que

también éste adquiere un caracter vinculante en el contexto de esta evaluacion (Cortés &

Lagos, 2011).

En relacion a la calificacién que arrojan los resultados del proceso, ésta se expresa en cuatro

categorias: las que implican un rendimiento por debajo del minimo aprobatorio son (1)

Insatisfactorio, que refleja un grado insuficiente de competencia; y (2) Basico, que refleja

irregularidad en la calidad del desempefio de los estandares solicitados. Por su parte, las

calificaciones que implican desempefio por sobre el minimo requerido son (3) Competente,
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que refleja un nivel adecuado de competencia y (4) Destacado, que indica un desempefio

sobresaliente (Decreto 192 de Evaluacién Docente, 2004; MINEDUC, 2014).

Cabe afadir que por disposicion de la ley 19.961 (2004) se asigna la calificaciéon de
Insatisfactorio en la evaluacion a los docentes que, habiendo sido llamado a evaluarse en un
afio determinado, no presentan su evaluacién sin mediar causa justificad (Bonifaz, 2011).
Dentro del total de profesores que han sido citados a la evaluacion, el porcentaje que rehusé
participar sin causa justificada ha ido disminuyendo, desde el 10,5% en el afo 2000, el 4,5%
en el afio 2009 y un 1% en el afio 2015, por lo que se puede sefialar que el sistema cuenta con
un alto nivel de cobertura (Sun et al., 2011; MINEDUC, 2015). Las principales razones
esgrimidas para ello se refieren a una falta de legitimacién del proceso y sus instrumentos, al
temor a las consecuencias de malos resultados y a problemas de indole personal o familiar

(Tornero & Taut, 2010).

La ED contempla ademas una instancia de retroalimentacion de los resultados por medio de
informe escrito, que ofreciera la posibilidad de conocer las fortalezas y debilidades en el
desempefio de los profesores en su labor, entendida como una que requiere de reflexion y
revisién continua para servir al propoésito de promover el desarrollo profesional (Santiago,

Benavides, Danielson, Goe & Nusche, 2013).

Un rasgo que en el marco de esta investigacion se destaca es que en el proceso los profesores
participan como profesionales individuales, es decir, se considera su trabajo en el sistema
educacional obviando su pertenencia al cuerpo docente de un establecimiento determinado y
a una organizacion determinada. Por lo anterior el sistema de evaluacion ni requiere ni supone
el aporte de ayuda, recursos ni tiempo asignado al docente en el colegio para realizar el
proceso. La evaluacién de los directores en cuanto empleadores, o en su lugar los
responsables de UTP, constituye la inica manera en que se recoge para la evaluacion el trabajo
en un colegio especifico. Por otro lado, el trabajo que se presenta se considera de caracter
individual, sancionandose todo intento de copia o plagio; se incluyen ademas instancias para
que un docente pueda denunciar andénimamente situaciones en las que otros profesores

copian o compran material para la elaboracion de la clase que se evalia (DocenteMas, 2017).
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Segun lo descrito, la evaluacion se funda en el entendido que sus resultados reflejan el estado
de las competencias individuales de los docentes para producir adecuados logros educativos
en sus estudiantes, y que por ende permite conocer las brechas que persisten en el desempefio
personal respecto de las conductas de ensefianza que la politica promueve (Bravo, Manzi y
Gonzilez, 2011). Si un docente considera que ciertos eventos extraordinarios han afectado el
contexto de evaluacion puede sefialarlo en la autoevaluacion o en la entrevista del evaluador
par (DocenteMas, 2017). Por lo anterior el contexto regular en el que el docente trabaja, las
condiciones laborales y de recursos de los colegios o del proceso de evaluacion quedan al
margen del proceso de evaluacién de la calidad y del desarrollo de sus docentes, es decir,

pueden ser considerados elementos no observados del sistema.

3.c.Resultados obtenidos en la ED y consecuencias asociadas

Un analisis agregado de los resultados que los docentes han obtenido en la ED en estos doce
afios (2004-2015) resulta de interés por al menos dos razones. Primero, porque puede ser
considerado un indicador del grado de penetracién que las definiciones de competencia
profesional de esta politica han tenido en la practica docente, particularmente del Marco de
la Buena Ensefanza; vale decir, un indicador del grado en que los docentes han podido o han
querido adoptar los cambios propuestos que regulan su desempefio. En segundo lugar,
porque su analisis puede mostrar que el desempefio demostrado en la ED tiene como
consecuencia diferentes trayectorias y oportunidades de carrera para los profesores del
sistema de acuerdo a los resultados que obtengan, lo que releva la importancia de llevar a

cabo estudios que permitan explicar esas diferencias de desempefio profesional.

La tabla N°3 muestra afio a afio los resultados de la ED desde el 2003 y hasta el 2015. En
términos generales, los resultados en base a la calificaciéon final (ponderando los cuatro
instrumentos) muestran que el porcentaje de docentes que aprueba la ED (obtienen
calificacion Competente o Destacado) es cada afio mayor, pasando desde el 66% en el afio
2003 a su punto mas alto, un 82,4% en el afio 2013, similar al 81,9% obtenido en el dltimo

proceso reportado del afio 2015 (MINEDUC, 2015, 2016).
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Tabla 1.2

Cobertura y resultados en la Evaluacion Docente, afios 2003 a 2014

Cobertura Se Insatisfactorio Basico Competente Destacado
por afio niega
%

2003 3673 - 3.7 30.3 56.6 9.4
2004 1719 - 3 343 52.4 10.3
2005 10665 - 3.5 37.2 52.7 6.6
2006 14190 10.5 2.8 314 59 6.8
2007 10413 6.5 2 33 56.6 8.5
2008 16015 5 1.1 22.8 64 121
2009 15699 4.5 1.5 28.9 63.1 6.5
2010 11061 3.5 2.6 333 58.1 6
2011 12223 2.2 1.4 27.2 64.3 7.1
2012 16417 1.7 0.85 22.27 66.86 10.02
2013 17070 1.7 0.7 17 67.5 14.8
2014 16060 2 0.8 20.5 68.7 10
2015 13885 - 0.76 17.34 70.13 11.78

Fuente: MINEDUC 2012, 2013, 2015.

Si bien este resultado parece positivo, los resultados por instrumentos resultan ser muy
disimiles. Por ejemplo, al observar los niveles de calificacion del Portafolios, el instrumento
de mayor ponderacién, mayor correlacion con el aprendizaje de los estudiantes y que se basa
en una medicién multidimensional del desempeno en aula, se aprecia que el 24% de los
docentes ha obtenido resultado sobre el minimo aprobatorio en los dltimos cinco afios en
promedio, y un 37% lo hizo el afio 2015 (MIDE-UC, 2015; MINEDUC, 2015, 2016). Es
decir, en el ano 2015 aproximadamente dos de cada tres docentes (63%) no habfan alcanzado

un nivel minimo necesario en la implementacion de los estandares que la politica define.
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Tabla 1.3

Resultados en el instrumento Portafolios, expresado en porcentaje de docentes por categoria,

anos 2011 a 2014

Reprueba Aprueba
Insatisfactorio % Bisico% Competente % Destacado %
2011 5,4 82,9 11,8 0
2012 4.6 76,52 18,86 0,02
2013 2.8 70,4 26,7 0,1
2014 2.7 68,2 29 0,1
2015 2.4 60,5 36,9 0,1

Fuente: MINEDUC, 2015, 2016

Asimismo, se ha reportado que siete de las ocho dimensiones en que se subdivide este
instrumento muestran, en el promedio obtenido por el total de evaluados, una calificacion
por debajo del minimo aprobatorio esperado para el desempefio docente en los ultimos tres
afios (MINEDUC, 2013, 2014, 2015). Lo anterior podria traducirse en que, pese a los intentos
de dar una nueva racionalidad a la estructura del trabajo docente, ésta atin no ha podido ser

puesta en practica por la mayorfa de los docentes que pertenecen al sistema.

Este resultado que aqui se destaca resulta importante pues a partir de los cambios en la
legislacion sobre evaluacion y carrera docente en el pafs (Ley 20.903, vigente desde abril de
2010), los profesores son calificados ademas de por su antigliedad, por una prueba de
conocimientos disciplinares y por el puntaje obtenido en el Portafolios, es decir, por el
desempefio demostrado en aula de las dimensiones criticas que el Marco de competencias
delimita. Este esquema determiné que, al combinar el resultado en el Portafolios con la
antigiiedad en el sistema, que son los criterios base para el encasillamiento en uno de los cinco
niveles que estipula la nueva carrera docente, un 42% de los docentes fueron clasificados en
el nivel mas bajo que contempla el sistema, y por ende al nivel minimo de ingresos de la nueva
estructura salarial (MINEDUC, 2016). Como antes se menciond, este resultado no sélo
apunta a sefialar un impacto modesto de las definiciones promovidas por la politica sobre la

calidad de la ensefnanza, sino que ademas compromete un retraso para los docentes respecto
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de trayectorias laborales y mejoras salariales que, segun se preveia, el cambio de sistema en el

afio 2016 podria producir en estos profesionales.

En relacién a otras consecuencias y oportunidades que se derivan de los resultados de la ED,
estas dependen del nivel de calificaciéon obtenido en la evaluacion. Como ya se indicé, de un
total de cuatro calificaciones posibles, Insatisfactorio refleja un bajo nivel de desempefio y se
espera que los docentes lo mejoren por medio de la asistencia a Planes de Superacion
Profesional (PSP) antes de ser reevaluados, lo que constituye el componente formativo y de
apoyo que esta inserto en la politica; para quienes obtienen resultado Basico se permite
realizar este proceso hasta en dos afos (Ley 20.501, 2011). Se trata de actividades organizadas
a nivel comunal y financiadas por el CPEIP, que se realizan en su gran mayoria en dfas
sabados, fuera del establecimiento y en horario libre de los docentes, sin costo, pero también

sin apoyo econémico (Santiago et al., 2014).

Por decreto, las actividades que conforman el PSP pueden consistir tanto en lectura guiada
de bibliograffa especializada, tutorias o asesorfas personalizadas, observacion de clases de
profesores destacados o cursos y talleres (Cortés & Lagos, 2011). Sin embargo, un analisis de
las actividades efectivamente realizadas muestra que un 76% de ellas consiste en
capacitaciones lectivas tradicionales, de no mas de ocho horas de duracién, y un 17% en
tutorfas (Taut, 2014). Esta realidad contraviene evidencia de estudios internacionales que
muestran que las actividades de mayor impacto en los cambios de la ensefianza son
actividades situadas dentro del contexto escolar y con acompafnamiento por un periodo
prolongado, que promueva la reflexion y también el trabajo colaborativo entre pares (Cortés

& Lagos, 2011; OCDE, 2015; Papay et al., 2016).

Respecto de su cobertura, historicamente son invitados a estas actividades un promedio de
30% de los docentes de cada cohorte, que ejercen en el 98,8% de las comunas del pais (Cortés
& Lagos, 2011). La asistencia a estos PSP se ha planteado como obligatoria, no obstante, no
se contemplan sanciones asociadas al ausentismo de las actividades asignadas. De acuerdo
con ello las tasas de inasistencia a las sesiones llegan a un promedio de 40% (Cortés & Lagos,

2011).
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Lo anterior estarfa explicado por razones de indole administrativa (desinformacion,
subregistro de asistencia, etc.); pero también serfan obstaculizadores su realizaciéon fuera de
las horas de contrato laboral e implicar costos adicionales de tiempo y dinero para el docente;
asimismo, se menciona como obstaculizador el propio rechazo de los docentes a asistir a estas
instancias, toda vez que las consideran una consecuencia indeseable de un sistema de
evaluacion que tampoco consideran legitimo y la falta de interés y apoyo de los directivos del

colegio en que el docente se desempefia (Cortés, Taut, Santelices & Lagos, 2011).

El andlisis de la efectividad de los Planes de Superacién Profesional descritos, que ayudaria a
los docentes a mejorar su grado de adopcion de la politica, reporta evidencia diversa que
apunta principalmente a un efecto positivo en los puntajes del Portafolios, no asi de los otros
instrumentos (Taut, 2014). Algunos estudios muestran conclusiones en este sentido: en el afio
2009 el 23,4% de los profesores que obtuvieron Insatisfactorio el afio 2008 fueron calificados
como Competentes tras participar de un PSP, en comparacion con el 0% que mejord su
desempefio entre quienes no asistieron (Cortés y Lagos, 2011). Por otra parte, se sefala que
del 46% de profesores que obtuvieron alguna vez Insatisfactorio o Basico en el perfodo que
va entre 2004 y 2012, el porcentaje se habia reducido a un 21% al ser reevaluados en el afio
2014 (MINEDUC, 2015). Sin embargo, no es posible asociar esta mejora a los PSP pues los

estudios no controlan resultados por asistencia a estas actividades.

También resulta de interés observar por ejemplo, con datos del ano 2011, que un 20% de
profesores que habian obtenido resultado Competente o Destacado en evaluaciones previas
no lograron obtener el resultado minimo aprobatorio ese afio, asi como un 12% no pudo
lograrlo el ano 2014 (MINEDUC, 2011, 2014). Estos resultados han sido interpretados como
reflejo de unas competencias profesionales que fluctian en el tiempo, en el sentido de una
habilidad que no es estable; pero también como el efecto de condicionantes contextuales o
personales que influyen en el desempefio exhibido al rendir la prueba y que variarian de una

ocasion a otra, que no serfan considerados por el sistema (Alvarado et al., 2011).

Finalmente, este analisis arroja como resultado que las actividades que buscan facilitar el
cambio en las practicas de ensefianza son de baja cobertura, de poca intensidad y pertinencia
y a partir de los mismo, de resultados acotados. Adicionalmente, evidencia internacional

reciente muestra que las actividades de tipo capacitaciéon para ayudar a los docentes tienen
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altos costos (en dinero y en ausentismo de los puestos de trabajo en esas horas) y son de un
bajo nivel de efectividad, por lo que su efecto real como esquema de apoyo en la adopcion

de cambios es en general limitado (Papay, Taylor, Tayler y Lasky, 2017; Taut, 2014).
3.c.i.Becas y oportunidades de perfeccionamiento

Respecto de becas y oportunidades de perfeccionamiento que se asocien a los resultados de
la Evaluacién Docente, segin la informacién recopilada, la consecuencia directa que hasta el
afio 2015 se obtenia a partir de resultados positivos en la ED era la posibilidad de no volver
a rendir la prueba durante cuatro afios, es decir, acreditarse como un docente idéneo durante
ese periodo. También se reporta que estos docentes contaban con ventajas a la hora de
postular a pasantias en el extranjero, a concursos o participacion como docentes de
seminarios académicos de formacion, participacion en actividades de perfeccionamiento, etc.
(Bonifaz, 2011; Fardella, 2012). Pese a lo declarado, no existen informes o estudios que
puedan evidenciar el funcionamiento de este sistema de beneficios, su cobertura y alcances,

asi como las consecuencias en el desarrollo de los profesionales.

Otra posibilidad que comparten quienes son calificados como Destacado es la de ser
potencialmente escogidos como tutores o profesores que gufan los talleres correspondientes
al Plan de Superacion Profesional que se desarrolle desde el municipio correspondiente a cada

comuna. Se trata de trabajo remunerado y fuera del horario laboral (Cortés & Lagos, 2011).

Asimismo, se sefiala en la Ley 20.501 (2011) que quienes obtuvieron resultado Destacado en
la ED pueden participar en las comisiones calificadoras que propone candidatos a llenar las
vacantes de director de un establecimiento educacional cuando estas se presenten en cada
municipio. Pese a lo asi declarado en multiples fuentes, no se ha podido encontrar evidencia
sistematizada respecto de qué numero de profesores ha podido postular o participar
efectivamente en el rol de Evaluador Par, docente en PSP o han formado parte de las
comisiones mencionadas en los afios en que el sistema ha funcionado, y que pudieran estar
dando cuenta de sistemas de promocién vertical y horizontal en la carrera de los docentes

como consecuencia de la ED (UNESCO, 2013).

Finalmente, las respuestas obtenidas entre quienes fueron evaluados en los anos 2013 y 2014

reflejan que la evaluacion docente impactaria las oportunidades de acceder a capacitaciones,
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cursos, etc, aumentandola (24%), y un 55% percibe que este aspecto se mantuvo sin cambios

tras la evaluacion (MINEDUC, 2013, 2014).
3.c.ii-Incentivos monetarios

Para acceder a incentivos monetarios, los docentes participaban voluntaria y gratuitamente
de procesos de evaluacién adicionales contempladas en el SEDPD, que se detallan a
continuacion.

Tabla 1.4

Descripcion de Pruebas AEP y AVDI

Requisitos Formato de | Cobertura Beneficios
prueba
Asignacién | -Todo profesor de aula | -Portafolio AEP | -Histéricamente se | Bono de entre U$70 y
Excelencia | con jornada de al menos Pruch 0 d han certificado el | U$300  mensuales.
Pedagégica | 20 horas (colegio | rueba .esc? 29 4% de los | Depende del nivel de
(AEP) municipal y particular Elci)n(i)cllimlein o8 potenciales resultado, de la
Vigente subvencionado). scipinarios postulantes y el | jornada laboral
0,
desde el afio | -Al menos dos afios de 28% de los contratagla y d
2002 experiencia postulantes porcentaje de
p efectivos concentracion de
-Se mantiene si en la ED alumnos vulnerables
se obtiene resultado en el establecimiento.
Destacado o
Competente -Se puede postular a
p la red Maestro de
Maestros y por ende
reducir horas lectivas
en aula
Asignacién | -Haber obtenido | -Prueba escrita de | La mitad de los | Al aprobatla en el
Variable por | resultado Competente o | conocimientos potenciales nivel Suficiente,
Desempefio | Destacado en la ED. pedagogicos y | postulantes se | Competente o
Individual Postular hasta 36 disciplinarios (es | inscribe y de éstos | Destacado se puede
(AVDI) ;ios uar das a . me;es la misma prueba | un 80% postula | obtener,
) espuesh de Zn TC%DOS que para AEP). efectivamente. respectivamente, una
08 resuftados de fa De ell 1 60% bonificaciéon  salarial
Vigente € chos OV de 5%, 15% 0 25% de
obtiene L.
desde el . . la. Renta  Basica
2004 bonificacion de 5%, Minima Nacional
el 38,8 de 15% y un
1,2% la maxima
bonificacién
posible, de 25%

Fuente: Elaboracion propia en base a Argiielles, Saragoni & Castillo, 2014; Cortés & Lagos, 2011; Falck, Kluttig
& Riberi, 2014; Garcia, Cerda & Donoso-Diaz, 2011; Ley, 20.501; MINEDUC, 2015; Sisto & Fardella, 2011.
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Respecto de estos incentivos, se han observado ciertas diferencias entre estos instrumentos.
AEP aparece como una prueba altamente selectiva y de un bajo nivel de postulacion y
adjudicacion (Cortés & Lagos, 2011; Taut, 2014). Entre los afios 2002 y 2012 lograba
resultados positivos un 28% de los postulantes efectivos, es decir, el 4% de los docentes del

pais que cumplian con los requisitos para postular (4880 profesores) (Falck et al., 2014).

Del total de postulantes y acreditados efectivos, la proporciéon de docentes de colegios
municipales se ha ido reduciendo de manera sostenida, desde un 74% del total en el afio 2002
aun 41% en el 2014 (AEP). Desde el afio 2003 esta acreditacion coexiste con la ED, y dada
la carga de trabajo que implica participar en cada uno de estos procesos en un afio lectivo
regular, a los docentes se les recomienda no participar en ambos simultaneamente (Falck et

al., 2015), por lo que pueden considerarse procesos incompatibles.

Por otra parte, AVDI en cambio se considera una prueba cuyos niveles minimos son
alcanzados por la mayorfa de los postulantes, pese a que es baja la proporcion de docentes
que logra los resultados de nivel mas alto. Por ejemplo, en el afio 2014 un 89% de los
postulantes obtuvo algun nivel de acreditacion (7.762 docentes), pese a que tan soélo el 6% lo
hace en el nivel Destacado, siendo éste el porcentaje mas alto de aprobaciones que se ha

obtenido en los afios de funcionamiento del sistema (2004-2015). (“AVDI”).

Al igual que en el caso anterior, el bajo nivel de participacion se deberfa, principalmente, a la
sobrecarga de tiempo que se produce en medio del afio escolar (entre Junio y Noviembre)
debido a la necesidad de elaborar las evidencias que permiten formalizar la participacion; sin
embargo también resalta el argumento que sefiala que este comportamiento mostraria con
sus cifras el bajo nivel de legitimacién de los incentivos econémicos del sistema de

responsabilizacion, ajeno a la tradicion profesional en el pafs (Falck et al., 2014; Taut, 2014).

La obtencién de estas acreditaciones (AVDI y AEP) fue también la puerta de entrada a otros
posibles incentivos o consecuencias dentro del sistema de evaluaciéon. Los docentes que han
obtenido certificacion AEP tienen derecho a postular, por medio del desarrollo de un nuevo
Portafolios, a la Red Maestro de Maestros, que agrupa a alrededor de mil docentes de alto
nivel de competencia y les ofrece oportunidades de movilidad vertical, esto es, enriquecer su

carrera laboral, paradojalmente, disminuyendo horas de clase lectiva, pudiendo dedicarlas de
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manera remunerada a actividades de asesoria o capacitacién a otros docentes (“Red Maestro
de Maestros”; UNESCO, 2012). Podian desarrollar proyectos individuales para ejecutarlos
con otros docentes o facilitar programas institucionales, creados por instancias ministeriales

o colegios (“Red Maestro de Maestros”).

Finalmente, la acreditacion en AVDI o AEP permitia también acceso preferente a programas
de postgrado. Es asi como Conicyt cuenta con una linea de becas de financiamiento de
Magister en Chile para profesionales de la educacion orientado principalmente a estos
docentes, que financia programas de hasta dos afios de duraciéon (Conicyt). No ha sido posible
encontrar registros respecto de la cobertura que este ultimo programa de becas ha tenido

entre los profesores certificados.
3.c.iii Empleabilidad y movilidad laboral

Otras consecuencias en la trayectoria docente planteadas por el sistema dicen relacion con la
utilizacién de la informacion emanada de la ED para la toma de decisiones respecto del futuro
laboral de los docentes (Taut, 2014), lo cual deriva en un impacto en la empleabilidad y
desarrollo profesional de los profesores. En el afio 2013 se reporté una investigacion que
confirma este vinculo, al establecer que existen ciertos departamentos o corporaciones
municipales de educacion, y no todos, hacen uso de los resultados de 1a ED a la hora de tomar
decisiones respecto de la asighacién de docentes a ciertos cargos y funciones dentro de las
escuelas, sobre traslado a otras escuelas dentro del mismo municipio y para promover
iniciativas de apoyo y capacitacion (Santelices, Taut, Araya & Manzi, 2013). Por lo anterior la
informacién que emana de la ED se constituye en premisas para decidir oportunidades de
movilidad, ascenso o desarrollo profesional de los docentes participantes, aunque de manera
no sistematica; un analisis de las variables que se relacionan con el uso efectivo de esta

informacién en los municipios no parece haber sido reportado hasta ahora.

En el mismo estudio citado también se menciona que en algunos Municipios se utilizan los
resultados de la ED para realizar y decidir contratacion de los profesores, pero no para el
despido, principalmente en razén de barreras legales que permitan vincular ambos aspectos

(Santelices et al., 2013).
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Otra linea de evidencia observa una asociacion con los resultados en la ED en la mantencion
del empleo. Del total de profesores participantes en la ED durante los afios 2003 a 2006 con
resultado Insatisfactorio, la tasa anual de salida del sistema escolar en el afio 2007 es
significativamente mas alta (22%) en comparacion con quienes obtuvieron mejor
categorizacion (6,7%) (Sun et al., 2011). Esta tendencia se repite observando la tasa de salida
del sistema municipal de educacién del afio 2008: un 17,9% entre quienes habfan obtenido

Insatisfactorio versus un 4,8% entre quienes obtuvieron mejores resultados (Sun et al., 2011).

Un efecto similar se informa en relacién a la probabilidad de mantener el puesto de trabajo
en colegios publicos: el porcentaje de profesores que obtuvieron Insatisfactorio entre los afios
2003 y 2009 y se mantiene trabajando en el sistema en el afio 2010 es de un 38,9%, de un
75,4% entre quienes obtienen resultado Basico y sobre 85% en el caso de quienes obtienen

Competente o Destacado (Sun et al., 2011).

En la misma linea argumental, se observa que la proporciéon de docentes que acceden a
posiciones directivas o técnico-pedagogicas en los establecimientos es mas alta entre quienes
son calificados como Destacados en la ED: un 5,7% versus un 0,4% entre quienes han

obtenido Insatisfactorio y 2,2% entre quienes obtienen Basico (Sun et al., 2011).
Tabla 1.5

Consecuencias en empleabilidad y movilidad laboral seguin los resultados en ED

Afio 2010 Insatisfactorio | Bésico Competente | Destacado
Mantiene el trabajo en 38.9 75.4 84.7 88.4
el sistema publico (%)

Salida  del  sistema 22 - - 6.7
publico (%)

Accede a posiciones 0.4 2.2 3.7 5.7
directivas-UTP

Fuente: Elaboracion propia en base a Sun, et al., 2011

Finalmente se ha indagado respecto de la percepcion del impacto de la ED sobre los ingresos
que reciben. Respecto de los docentes que participaron de sistema de evaluacién entre los
afios 2013 y 2014, entre quienes evaluaron ese aspecto un 37,7% percibe que la evaluacion

anterior impacté negativamente sus ingresos (salarios, bonificaciones u otros), un 17.9%
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percibe un mejoramiento de los ingresos y un 44.4% no percibe cambios (MINEDUC, 2013,
2014).

Pese a que existe evidencia respecto de que el pafs ya contarfa con una cultura de evaluacién
docente asentada (MINEDUC; 2013), y a las vista de los cambios introducidos por la nueva
ley del afio 20106, las multiples consecuencias que de este sistema se derivan para las
proyecciones profesionales de los docentes muestran una politica que exacerba los aspectos
sumativos, es decir que sus resultados se usan para toma de decisiones y ofrecer trayectorias
diferenciadas que ahora incluyen el salario mensual, pero evidencia aun un bajo nivel de apoyo
en el cambio de las practicas docentes y al analisis de sus causas, aspecto que ya habia sido
evidenciado en el estudio realizado por la OCDE sobre esta politica (Santiago et al., 2013).
Lo anterior se destaca en el marco de esta investigacion pues muestra de manera mas concreta
que los docentes han debido enfrentar el escenario de alta exigencia y escaso apoyo que se
critica de esta politica desde el ano 2007 (Cox, 2007, 2009), que muestra un también modesto
nivel de logro en la ED y de apoyo de los docentes como reflejo de esta realidad y que por lo
mismo sitda la responsabilidad de los cambios en los docentes. Resulta entonces importante
comprender no sélo por qué un porcentaje importante de los docentes no pueden adoptar
los cambios, sino también por qué podrian no querer hacerlo o llevarlos a cabo de manera
alternativa, todo lo cual requiere un esquema de analisis de las exigencias concretas pero
también del plano simbdlico que afecta la institucionalizacién de los nuevos impulsos en la

vida cotidiana de la sala de clases.

4. Evidencia sobre los factores que se asocian a los resultados en la Evaluacion

Docente

Para dar cuenta de los resultados obtenidos en la ED a lo largo de estos afios, ademas de
factores individuales que influyen en tener mejores resultados (como ser mujer o haber
asistido a la universidad por mas de ocho semestres) (Valencia, 2009), diversos estudios
chilenos han analizado el peso de la influencia de factores contextuales, asi como también del
efecto par, cuya composicion o significado no ha sido objeto de estudio atn en el pafs, sobre
la evaluaciéon docente o los beneficios y sanciones que se derivan de resultados insuficientes.

Se trata en general de estudios de corte cuantitativo, que se realizaron con informacién de los
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afios 2005 a 2009, es decir, cuando la politica llevaba pocos anos de implementacioén y su

influencia aun pudiera encontrarse en fases tempranas de desarrollo.

En relacién a los factores de escuela, Eisenberg (2008) observo que la proporcion de
profesores calificados como competentes y destacados era mayor en colegios con aulas de 25
alumnos promedio. Asimismo, esa probabilidad era mas baja entre profesores que impartian
clase en aulas con menos de 10 estudiantes (colegios pequefios, usualmente rurales) y en aulas
de més de 40 alumnos, asociando este resultado a las dificultades de manejar un nimero
mayor de estudiantes, que impactaria la calidad de la practica y la didactica (Eisenberg, 2008).
Un elemento distinto que muestra tener asociacion significativa con el desempefio profesional
docente es el porcentaje de pobreza en la comuna (Valencia, 2009), o similarmente, el indice
de nivel socioeconémico de la comuna (Eisenberg, 2008), resultando en ambos casos una
asociacion entre menores niveles de desempefio en la evaluacién de los docentes en colegios
de las comunas de mas bajos ingresos, pero que no se traduce en evaluaciones con
ponderadores diferenciados o beneficios especiales en la politica docente que dé cuenta de

esta situacion.

Respecto del efecto par, entendido hasta ahora en los estudios nacionales como el efecto
positivo de la dotacién de pares en la misma organizacion sobre la capacidad de adoptar las
competencias y estandares que las politicas proponen, en el caso chileno existe cierta
evidencia que indica que la mayor presencia en un establecimiento de docentes con una
acreditacion de excelencia (asignacion de excelencia pedagogica, AEP) se asocia a mejores
resultados en la evaluacion docente de los docentes que trabajan con ellos, lo cual coincide
con hallazgos similares en Estados Unidos (Goldhaber, Anthony y Perry, 2004; Santelices et
al., 2010; Valencia, 2009; Yuan, 2015). Sin embargo, cabe preguntar si ese resultado se asocia
a fenémenos preexistentes de distribucion de los profesores en el sistema, como la seleccion
y autoseleccion, por la que profesores con mejores credenciales previas tienden a postular a
y a ser contratados en mayor proporciéon por ciertos colegios; o bien, que existan ciertas
dindmicas organizacionales o entre pares que puedan explicar este mejor desempefio. Los
estudios mencionados (Eisenberg, 2008; Santelices et al., 2010; Valencia, 2009) distinguen el
efecto par pero no controlan por factores preexistentes como tipo de formaciéon o institucion

de formacion inicial, por lo que surge la necesidad de describir el efecto par de manera mas
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detallada, tanto en la cuantia de la influencia como en torno a los procesos por los cuales
ocurre. Asimismo, puede describirse el efecto que la mayor acreditacion de los profesores
tiene entre sus pares por medio de un estudio cualitativo como el que se reporta en la tercera

parte de esta tesis.

Por otro lado, y por medio de investigacion de indole cualitativa, se ha indagado respecto de
la percepcion del sistema de evaluacion por parte de diversos actores y sobre todo por parte
de los docentes, lo que ha dado cuenta de efectos deseados y no deseados de esta politica que
configura el quehacer profesional. Diversos autores que comentan estos instrumentos de la
politica docente afirman que con ellos se habria fomentado una cultura de reflexion
profesional y mejora continua, que colaboraria en los procesos de adaptacién a las nuevas
directrices del sistema y al incremento del estatus de la profesiéon (Bonifaz, 2011; CPEIP,
2007; Nufez, 2007). Por otra parte, se han elogiado como fortalezas institucionales de la
politica, el que en su origen se traté de iniciativas que fueron consensuadas politicamente,
tanto con el Colegio de Profesores como con la Asociaciéon de Municipalidades de Chile (en
su calidad de sostenedores y empleadores de los docentes), lo que ha sido destacado como
una caracteristica que robustece el marco institucional de las reformas propuestas, dotandola
de mayor legitimidad en su funcién reguladora (Assael y Pavez, 2008; Mizala y Ross, 2014;
UNESCO, 2013).

Otro aspecto que se ha resaltado positivamente de esta politica docente es el haber articulado
tempranamente, respecto de otros paises del contexto Latinoamericano, un set de
conocimientos y competencias que constituyen el expertismo critico para el desempefio en
aula, junto a la implementaciéon gradual de mejoras salariales, medidas que permitirfan
fortalecer la base institucional y la imagen de la profesion en la sociedad (Assael y Pavez,
2008; Mizala y Nopo, 2012; Mizala y Ross, 2014). Adicionalmente, sobre la base de definir y
evaluar estas habilidades, se contarfa con informacién como criterios para la gestiéon por
resultados y para la toma de decisiones respecto de los docentes y para orientar su promocion

y desarrollo (Taut, Santelices, Araya y Manzi, 2013; Vaillant, 2008).

No obstante estas ventajas antes mencionadas, también se ha postulado criticamente en

relacién a su calidad en lo macroinstitucional que estas politicas dieron lugar a un sistema de
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vinculos débiles, en el sentido que carecerfa de una mirada integradora, pues no vincula la
evaluaciéon con herramientas de apoyo para mejorar las capacidades, con los incentivos
monetarios y con los progresos criticos en desempeno profesional (Cox, 2007; Santiago et

al., 2013).

Por otra parte, sobre la base de estudios de percepcion se ha constatado que esta politica
basada en estandares no habrian logrado constituir para los docentes un referente claro
respecto de orientaciones para el desarrollo profesional, aspecto central que justifica la
existencia misma de estas politicas, y que podria también estar explicando los modestos
resultados que la politica ha tenido en estos afnos (Cox, 2007; Radic, 2015). Segun diversas
fuentes, los docentes percibirfan esta politica de manera ambigua, algunos como fuente de
oportunidades de desarrollo (Avalos, 2013); sin embargo, la mayoria de los estudios reflejan
que las han visto como amenazantes e irrelevantes, responsable por ende de producir
desmotivacion y percepcion de inequidad; por otro lado se destaca que la politica docente se
basa en un modelo de desconfianza y rendicion de cuentas en base a una funcién
estandarizada, para la que muchas veces no se les provee condiciones organizacionales
minimas para cumplirla (Assael & Pavéz, 2008; Cox, 2008; Fardella, 2012; Taut et al., 2010).
Es decir, los efectos en términos de la posibilidad de cumplir el rol docente y del compromiso
con la funcién del expertismo profesional, se observan problematicos. La evaluaciéon docente
por su parte ha sido percibida en el pais, segun el estudio TALIS de la OCDE (2013), como
meros ejercicios administrativos (70%), desconectadas de su ejercicio en el aula (63%), pero
que de todas maneras constituye una amenaza importante para la continuidad en el empleo
(59,6% en Chile versus el 31% que lo considera asi en el promedio de los paises participantes)

(MINEDUC, 2015).
5. Efecto pary politicas docente

La evidencia empirica que analiza la puesta en marcha de la politica docente en los dltimos
afios, muestra un énfasis en el estudio de los factores individuales que afectan la capacidad de
los profesores para ensefiar y obtener buenos resultados en la ED, pero aun falta ampliar la
base explicativa de factores y procesos que impactan la adaptacion a los cambios o los que

influyen su resistencia a hacerlo, y mejorar la comprension de estos fenémenos resulta clave
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para afrontar el futuro de las politicas docentes. De entre ellos, se han soslayado procesos de
legitimacion y difusion de practicas docentes en el nivel intraescolar, como son los efectos de
pares al interior de la comunidad de profesionales, asi como el rol de las familias y estudiantes,
que segun la literatura reciente serfan referentes centrales a la hora de negociar y navegar los
cambios que se impulsan desde las politicas publicas (Avalos, 2013; Jackson & Bruegmann,
2009; Papay, Taylor y Tayler, 2016; Penuel, Frank, Sun, Kim y Singleton, 2013; Rogers,
Lubienski, Scott & Welner, 2015; Sun, Loeb y Grissom, 2017). Cabe si mencionar que en el
contexto de esta investigacion, la idea de efecto par se amplia, incluyendo los efectos positivos
que tienen los pares de la misma organizacion sobre la adopcion de los cambios impulsados
por la politica, pero también para reinterpretar o para resistir esos cambios, toda vez que,
como se vera, los componentes institucionales de la profesién soportan la conducta
legitimada, y no necesariamente la mas afin o eficaz segin los marcos institucionales de otros

actores del sistema educacional.

Este analisis permitirfa que, sin subvalorar la importancia de factores individuales sobre el
ejercicio profesional en aula, se pueda ampliar la base de analisis del cambio docente dando
cabida al efecto par para comprender el modo en que, al alero de las profesiones como logica
de accion, la ensefianza esta siendo significada y a fin de cuentas, institucionalizada, por sus
principales agentes: los profesores, y como en ese aspecto se esta fundamentando la profesion
misma. Con ello se podra contar con mas y mejores herramientas para comprender y apoyar
los cambios macrosociales que se derivan de la conducta de los profesionales en el micronivel
de la institucionalizacién de las politicas publicas (Coburn, 2016). Dicho de otra manera,

permite acudir a los microfundamentos de la vida institucional de la actual ensefianza escolar

en Chile.

Este analisis adicionalmente puede usarse a la hora de elaborar medidas de formacion, gestion
o apoyo que permitan que el desarrollo profesional y sus oportunidades se hagan reales y
atractivos para los docentes, y que también la ensefianza de calidad sea posible para los
estudiantes. O, de modo complementario, proponer modificaciones o nuevos instrumentos
que incorporar a la politica, que le permitan dialogar de mejor manera con las premisas
institucionalizadas de lo profesional y con una influencia mejor articulada concretamente por

agencias, incentivos y gestion simbolica sobre la ensefianza escolar.
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6. Discusion y conclusiones del capitulo

A la luz de los elementos teéricos y empiricos ya descritos, se ha buscado mostrar que los
grupos profesionales en general y los docentes en particular, tienen un rol que puede ser
analizado en relacién al fenémeno del cambio al interior de esferas funcionales de la actual
sociedad. El enfoque neoinstitucional sefialaba ya desde hace mucho que el Estado y con su
marco estructural regulatorio produce un orden y minimiza la incertidumbre. Pero también
la implementacién de estos marcos regulatorios y las modificaciones periddicas que pueden
hacérseles producen contradiccién, conflicto y ambigiiedad en los agentes, por lo que en el
caso de las politicas docentes se requiere un analisis sobre la base de conceptos y postulados
que complejicen la comprension respecto de los efectos que han tenido éstas en la orientacion

de preferencias de accién de los profesores (Powell y DiMaggio, 1991).

Adicionalmente, la importancia de la colegialidad de pares para responder o desviarse de estos
marcos ha sido soslayado en el andlisis de los procesos de institucionalizacién del sistema
educacional en Chile. Asi también se quiere resaltar la importancia de la organizacién escolar
como escenario en que se ponen en juego esos marco de definiciones y habilidades, y alli
donde pueden volverse pertinentes y legitimas las premisas que las politicas impulsan. La
colegialidad de pares constituye por ende un valioso eslabéon para explorar las razones y
sentidos con los que en la actualidad la profesion y el sistema educativo se crean y recrean en

el pafs.

Desde el punto de vista del efecto par, existe escasa investigacion cualitativa que de cuenta de
las diversas modalidades en que puede surgir o mantenerse, la que si ha sido estudiada en el
contexto de politicas educativas en otras sociedades, como se vera iz extenso en la revision
teorica de los dos capitulos empiricos que componen esta tesis. Por lo anterior se espera hacer
un aporte en este sentido, en la medida en que existe menor investigacién empirica que
describa los procesos sociales en los cuales la referencia a los otros influye en el en la
elaboracién y consolidacion de practicas de ensefianza, entendido como el rol principal de los

docentes en Chile.

Sobre la base del concepto de agencia profesional, se espera hacer una contribuciéon tedrica

en el conocimiento de los elementos que estan aun deficientemente descritos en la literatura:
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primero, describir la agencia que despliegan los profesores sobre diversos componentes de la
enseflanza y como respuesta a la evaluacién docente o a otras presiones del entorno
regulatorio (elementos disciplinares, pedagdgicos, de interacciones en aula, fundamentos
materiales, etc.), puesto que se hipotetiza que pueden existir diferencias de énfasis, de
priorizacion o de posibilidades de actuar sobre esos componentes, conocimiento que pudiera

ser relevante como contribucion tedrica general y especialmente para Chile.

A su vez, y asumiendo la posibilidad de una agencia de base colectiva o difundida para
responder frente a lo que las politicas buscan institucionalizar, se intentara explorar los
principales significados elaborados junto a los pares en torno a la ensefanza; también, los
patrones de interaccion que entre ellos se suscitan en torno a este mismo topico y con otros
actores, as{ como las acciones y procesos concretos por los cuales se influyen en las

definiciones de su rol, en su ejercicio.

En relacién a los instrumentos o procesos concretos que las politicas buscan impulsar, se
buscara describir como se significa y elabora, en el contexto de las escuelas, el Marco para la
Buena Ensefianza y la Evaluacion Docente, como medida de desempefio del trabajo en aula.
Ello, puesto que la evaluacion, tal como se describi6 antes, mide dimensiones consideradas
en el Marco que define excelencia en la ensefanza, impacta las oportunidades de carrera y
desarrollo de los profesores, asi como media su relacion con el sistema educativo, por lo que
se espera que frente a un proceso con tantas consecuencias los docentes pudieran elaborar

significados y procesos de agencia, influencia o respuesta sobre él.

En esta misma linea, se buscara dimensionar cuantitativamente la influencia de los pares en
la adopcion de estandares de calidad del desempefio docente, en términos de los resultados
en la evaluacion, puesto que es este uno de los aspectos soslayados en la descripciéon de los
factores que impactan la medicién y las consecuencias del desempefio en aula. Ello permitiria
comprender no sélo cuanta influencia ejercen los pares, sino las dimensiones profesionales
bajo las cuales se ejercen estas influencias (por ejemplo, por compartir disciplina o nivel
educativo en que ejercen), asi como la consideracién mas precisa de quién o por qué se

consideran pares a algunos docentes y no a otros, entre los elementos a explicar.
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Un aspecto final a considerar en esta investigacién es la contribucién que se haga en la
descripcion de dinamicas de influencia, conflicto y poder en el micronivel organizacional, por
la que los docentes pudieran intentar desafiar o mediar sobre los esquemas regulatorios o las
prescripciones que sobre su rol se haga. Esta exploraciéon pareciera de interés teodrico y
empirico, a la luz del escaso desarrollo de la descripcion del ejercicio del poder por parte de
los profesores. Detras de esta sub-consideraciéon puede estar la imagen de funcionarios
publicos, necesariamente obedientes a los impulsos regulatorios gubernamentales, o aquella
que describe a los docentes como profesionales de escasa influencia sobre su conocimiento

tedrico o sobre la practica, al modo de ejecutores de lo que otros crean.

De este modo, puesto que la conceptualizaciéon de la relacién de los profesores con las
politicas docentes se ha descrito usualmente en la dualidad aceptacion/rechazo, el estudio
respecto de como lo hacen, o si se ha intentado influir o reinterpretar sus premisas innovando
con un sentido diferente al original ha sido hasta ahora poco considerado (Assael y Pavés,

2008; Avalos y Assael, 2007).

La contracara de este aspecto es la visibilizacion de las limitaciones que los docentes ven para
actuar, sea tanto para hacer suyas las premisas regulatorias como para resistir o reinterpretar
su valor orientador de la ensefianza. Esta es una dimension en la que pueden considerarse la
interaccion de los profesores con los factores materiales y simbdlicos de su trabajo, pero
también las relaciones sociales que tienen con diversas audiencias que participan de la

construccion de premisas de la profesion (directivos, familias, estudiantes, comunidad, etc.).

Finalmente, se considera que una mejor comprension de los docentes como un grupo
profesional que se constituye en la coagencia y en la colegialidad, que se potencia entre pares,
con capacidad de estructurar intereses y perspectivas de desarrollo futuro, permitiria potenciar
un dialogo social y politico mas complejo respecto del espacio que ocupan hoy en la sociedad.
Incluyendo estos puntos de observacion podrian ser considerados en cuanto que profesion
legitimamente influyente en su ejercicio y en la imagen que proyecta, con un potencial que
pudiera estar en estos momentos siendo desaprovechado para hacerse cargo de elaborar
adaptaciones mas realistas y pertinentes de la ensefanza, de la que tanto se espera para

mejorar los aprendizajes de las generaciones futuras. Pero también serfan considerados como
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actores relevantes de la vida social, que tienen la funcién social de influir y definir a lo

estudiantes, y por medio de ellos también al Estado desde el espacio de la educacién puablica.

Asi también, y extrapolando los hallazgos mas alla del sistema educativo, se espera que esta
investigacion contribuya a comprender con nueva semantica la interaccién que actualmente
se situa en el encuentro de los profesionales, las politicas publicas y los Estados. Esto, pues
la tnica forma que tienen éstos de implementar politicas efectivas, en pos de superar los
complejos desafios que se encaran a nivel tanto nacional como global, es de la mano de
profesionales. Se espera de ellos que cuenten no sélo con altas calificaciones y capacidades,
sino también con espacios organizacionales, roles y el reconocimiento social de una
contribucién que no puede ser reemplazada aun por otros medios. De este modo, se espera
también que la funcién publica misma se favorezca y valorice a partir del trabajo profesional,
que como Freidson sentenciaba, permite aportar flexibilidad, ilusién y diversidad a los

criterios con los que se ejerce en el servicio publico (2001).
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CAPITULO II: ESTUDIO EN BASE A MODELOS JERARQUICOS LINEALES
DE LOS FACTORES ASOCIADOS A LOS PARES SOBRE EL DESEMPENO
DOCENTE

1. Introduccion

La presente investigacién tiene por finalidad indagar respecto de la influencia que tienen las
caracteristicas y procesos de colegialidad de pares, aspectos del llamado efectos pares, como un factor
que contribuye a comprender el desempefio profesional de los profesores. Esto resulta de interés
particularmente en la actualidad, en que los sistemas educativos dependen criticamente de docentes
de alto nivel de calidad, que ademas puedan comprometerse en procesos de mejora continua para
adaptarse a las reformas y politicas que se les pide implementar en el contexto de su desempefio

profesional.

Para abordar este objetivo, se llev6 a cabo una investigacién que propone realizar estimaciones del
desempefio de los profesores, utilizando un analisis jerarquico lineal (Hox, 2002; Raundenbush y Brik,
2002), sobre la base de la concurrencia de factores individuales, de dinimicas entre pares y de
caracteristicas de la escuela. De esta manera, y bajo un enfoque contextualmente situado para el analisis
de la agencia y del desempefio profesional, se buscé dar cuenta de la complejidad del fenémeno del

desempefio docente, que aborde mas ampliamente la multiplicidad de factores que pueden influitlo.

Los resultados muestran un efecto significativo de algunas caracteristicas y dinamicas de pares en el
desempefio individual y en el resultado promedio de escuela obtenido por los docentes. Respecto de
ellos, se discuten las implicancias para la comprension de los procesos de cambio institucional al
interior de la profesién docente, a partir de fendmenos de transmisiéon de conocimientos, trabajo
conjunto o difusién de creencias respecto del desempefio y de la ED entre docentes. En segundo
lugar, se discute la importancia de estos hallazgos en relacion a la implementacion de politicas docentes
que en una mayor proporcién han hecho énfasis en caracteristicas de calificacién académica e

incentivos individuales, desvinculandolo del contexto social del desempefio.
2. Marco teérico referencial

Existe actualmente un amplio consenso respecto de la importancia de la profesion docente
como eje central de la educacién, en cuanto se espera que los profesores implementen los
cambios que permitan alcanzar las crecientes metas educacionales que las sociedades se

proponen (Barber y Mourshed, 2007; Darling-Hammond, 2012). Este énfasis pone de relieve
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el alto grado en que muchas de las metas mas urgentes de la sociedad se resuelven a partir del
conocimiento y de la funcién que las profesiones proveen. Esto implica a los docentes en el
desafio de legitimar su propio espacio de influencia social, en un contexto en que también el
Estado debe legitimar su posicion para gobernar, por medio de alcanzar mejores niveles de

efectividad (Ramberg, 2014).

Consecuentemente, la importancia de este rol y el de las escuelas han condicionado intentos
de racionalizaciéon el quehacer docente por medio de la implementaciéon de politicas que
incrementan la regulacion de las bases y estructuras del desempefio docente dentro de las
escuelas, ocasionando un cambio institucional en la profesién docente en muchos paises,
entre ellos en Chile. En este sentido, el Estado ha favorecido una mayor racionalizacién de
su especializacion y del trabajo de los profesores, por la via de proponer competencias e
incentivos que probabilicen mayor eficacia y eficiencia y disminuyan los fenémenos de
captura de poder y beneficios que los grupos profesionales pueden hacer suyos en busqueda
de su propia legitimacion (Saks, 2014). Desde este punto de vista pueden analizarse el origen
de los sistemas centralizados de aseguramiento de la calidad, que aumentan el control
regulatorio sobre la administracién, evaluacion, desarrollo profesional y recompensas para
cada profesor (Alexander, 2001, 2011; Bévort y Suddaby, 2016; Evetts, 2008, 2011;
Hargreaves & Fullan, 2012).

Este nuevo rol del Estado ha modificado la base institucional de la profesiéon docente.
Entendiendo la calidad como el atributo del trabajo de un individuo que ajusta su desempefo
a los estandares, desde un punto de vista positivo se interpreta que estas politicas habrian
ofrecido a los docentes bases especificas de profesionalizacion, que le permiten el delinear
una funcién social clara, la especificacion de las bases técnicas y tedricas que requiere para un
buen desempefio y la consecuente legitimacion social que se deriva del logro de las metas que
se espera de su rol (Creemers, Kyriakides y Antoniou, 2013; Assael y Avalos, 2006; CPEIP,
2008; EVetts, 2011). Por otro lado, ofrece criterios claros para la asignacion de
reconocimientos e incentivos al buen desempefio, y bases de comparacion para identificar los

resultados insatisfactorios y gestionar su superacion.
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Sin embargo, otros enfoques muestran estos planteamientos como una transformacion del
trabajo docente a manos de la l6gica burocratica y de mercado, como un desplazamiento de
la confianza en el expertismo y en la ética profesional como fundamentos de la
autorregulacion del trabajo y como garantia de un buen desempefio (Freidson, 2001;
Thornton, Ocasio y Lounsbury, 2012). En su lugar, la presencia de controles burocraticos y
la estandarizacion de procesos de ensefanza, con un énfasis en la gestiéon y en la evaluacion
individual del trabajo docente, se ponen como fundamento de la calidad del desempefio
docente (Creemers et al. 2013; Evetts, 2011; Spillane y Bursh, 2006), por lo que desanclaria al
docente de los procesos colectivos y de las condiciones de las comunidades y contextos que
le permiten bases de legitimacion del rol que ejercen (Sisto y Fardella, 2011). A esta forma de
comprension del trabajo profesional se la entiende como un emprendimiento profesional individual,
constituyendo un proceso de socavamiento de las bases de legitimacion y del poder de las

profesiones a manos del Estado (Saks, 2014; Evetts, 2011; Sisto y Fardella, 2011).

Pese al debate en torno a este fenémeno, existe aun un debate abierto respecto de las
caracteristicas de los individuos o de las dinamicas de los grupos profesionales que se asocian
a esos niveles de desempeno deseados y a mejores aprendizajes (Rockoff, Jacob, Kane y
Staiger, 2011). En la misma linea, la literatura reciente ha dado cuenta de que, junto a los
factores individuales, son relevantes los fendémenos que se viven al interior de las
organizaciones y en las comunidades de pares, como locus relevante del cambio en esferas
pobladas de profesionales (Brock, Leblebici y Muzio, 2014; Muzio, Kirkpatrick & Kipping,
2011; Scott, 2014). De esta manera se habla de una visién ecoldgica del trabajo profesional,
por la que su estructura y su desempefio dependeria de una trama de procesos de difusion de
conocimiento y de contacto con multiples procesos sociales y técnicos (Priestley, Biesta y
Robinson, 2015). Entre estos factores, la interaccién entre profesionales serfa la unidad de
analisis propicia para comprender el quehacer docente y los procesos de agencia para la
elaboracién y transformacion de sus creencias y conocimientos (Jornet, Gonzalez-Such &
Sanchez-Delgado, 2014; Santiago, Benavides, Danielson, Goe & Nusche, 2013; UNESCO,
2007, 2013; Valencia & Manzi, 2011).

LLa mencionada visién ecoldgica o situada de la agencia profesional, lo que se busca enfatizar

es la doble naturaleza del desempefio profesional, individual y colectiva a la vez: para que las
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condiciones personales se manifiesten y se potencien, el contexto de pares y de la gestion
organizacional son relevantes (Fullan, 2007; Hargreaves y Fullan, 2012; Jornet et al). Al
interior de las escuelas los objetivos, politicas y recursos que éstas tienen dan un marco de
oportunidades y restricciones al desempeno de los docentes. Pero también las organizaciones
son el espacio de concentraciéon de profesionales que, en su encuentro recurrente y al
enfrentar las mismas situaciones y marcos regulatorios, van elaborando y legitimando su rol,
las creencias y conocimientos que requieren para comprender y abordar su trabajo cotidiano
(Meyer y Rowan, 20006). Se remarca con esto que los docentes, mas que sélo recursos
humanos al servicio de la politica educativa, son agentes activos que interpretan los impulsos
regulatorios desde su propia estructura institucional, contribuyendo asi a la comprensién de
los procesos de interrelacion entre agencia y estructura que se generan desde el micronivel
organizacional (Coburn, 2016; Muzio et al., 2011; Priestley et al., 2015; Rigby, Woulfin y Marz,
2016).

2.a. Factores que influyen en el desempefio docente

La literatura que alude a las fuentes de influencia sobre el desempefio de los docentes y las
transformaciones en aula reporta, en sintesis, tres tipos de factores de importancia: de tipo
individual, de caracteristicas o efectos pares y de caracteristicas de la escuela. Los primeros se
han centrado en factores vinculados a formacion inicial y rendimiento académico durante la
educacién secundaria y en la formacién inicial docente, como evidencian distintos estudios
que favorecen el aumento de la selectividad en el reclutamiento de los profesores (Barber y

Mourshed, 2008; Manzi, Gonzalez y Sun, 2011; Rockoff et al., 2011).

Desde el punto de vista de las caracteristicas individuales de docentes chilenos, han mostrado
asoclaciones positivas antecedentes personales como el sexo (favoreciendo a las mujeres) y la
edad (favoreciendo a docentes que se encuentran en el rango medio de edad). Desde el punto
de vista de las credenciales académicas de formacion, el desempefio docente se asocia con el
rendimiento académico escolar, los puntajes en pruebas de selectividad universitaria, asf como
con la calidad de las instituciones de formacioén inicial docente (Alvarado, Duarte & Neilson,
2011; Manzi et al., 2011). Otras caracteristicas dicen relacion con elementos dentro de la

carrera profesional, como los afos de experiencia en aula, favoreciendo a quienes se
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encuentran en un rango medio; asi como haber obtenido acreditaciones de competencias o

conocimientos criticos para los docentes (Eisenberg, 2008; Valencia, 2009).

En relacién al estudio de las influencias profesionales entre pares, fenémeno conocido
también como efectos pares, se ha constituido cierta literatura que sefiala el efecto que tienen las
caracteristicas composicionales de los docentes del mismo centro escolar, asi como los
procesos sociales que emergen entre ellos, sobre ciertos resultados como el desempefnio
docente, los procesos de acreditacion de competencias y el aprendizaje de los estudiantes
(Cornelissen, Dustmann & Schonberg, 2013; Eisenberg, 2008; Goldhaber, Perry & Anthony,
2004; Jackson & Bruegmann, 2009; Valencia & Manzi, 2011). Pese a que también se les ha
mencionado como parte de procesos de resistencia a los cambios (Datnow, 2012), en general
la literatura de efectos pares se refiere a procesos de socializacién, colaboraciéon y trabajo
conjunto, en torno a la adopciéon de nuevos estindares de desempefio, cambios
metodolégicos o curriculares, el cambio en protocolos o en procesos de acreditacion (Bray y
Russel, 2016; Mirz, Kelchtermans y Dumay, 2016; Priestley et al., 2015; Yang, 2015). En estos
casos, se les ha asociado a mejoras positivas, que impactan en la efectividad para implementar

estos cambios (Sun et al., 2017)

Desde el punto de vista de los efectos que tienen las caracteristicas composicionales de los
pares dentro del establecimiento, parece haber evidencia que indica que el desempefio de un
docente varfa de acuerdo a la efectividad relativa de los pares en la escuela (Jackson &
Bruegman, 2009). Al respecto, investigaciones previas han reportado que la mayor presencia
de profesores con acreditacion de excelencia, asi como un mayor nimero de postulantes a la
acreditacion, aumenta la probabilidad de los docentes de un colegio de obtenerla; y, por el
contrario, una mayor concentraciéon de profesores que fallan en estos procesos disminuia esa
probabilidad (Goldhaber & Anthony, 2004; Santelices, Valencia, Taut & Manzi, 2010;
Valencia, 2009;). Del mismo modo se ha observado que la incorporacién de docentes de alto
grado de calificaciéon produce mejoras en el largo plazo en el desempefio de sus pares,
particularmente en profesores principiantes (Jackson & Bruegmann, 2009; Heck, 2007,
McLean, 2012; Papay, Taylor & Tayler, 2016; Yuan, 2015). Desde el punto de vista de la
gestion de la colegialidad de pares y del trabajo mutuo, el promover practicas de colaboracion

y de compartir conocimientos y expertismo ha resultado ser una politica que no sélo

75



contribuye a la mejora educativa, sino también a la mantencién y desarrollo de los docentes
a lo largo de la carrera profesional (Darling-Hammond, Burns, Campbell, Goodwin & Low,

2017; UNESCO, 2014)

Respecto de qué mecanismos o procesos explican estos efectos, se han postulado diferentes
opciones como fundamento de esta asociacion. Tres serfan centrales: las znfluencias normativas,
por la que la conducta de la mayoria o de los referentes de mejor desempefio induce o motiva
a un docente focal a poner mayor esfuerzo y comportarse en conformidad a los incentivos o
sanciones del entorno, reduciendo la brecha entre el propio desempefio y el que se considera

deseable o ejemplar (DiMaggio & Garip, 2012).

En segundo lugar, se destaca en la literatura la importancia de procesos de aprendizaje nutuo,
fenémeno que se explica a su vez por dinamicas como la colaboracién y el trabajo conjunto.
Al respecto, la colaboracion serfa relevante como proceso por el cual la influencia de docentes
con mas habilidades beneficia a otros con menor nivel de desempefo, por medio de
modalidades colectivas de trabajo en la que pueden observarse directamente la manera de
resolver o abordar las tareas que tienen los modelos con mayor ventaja (Jackson &
Bruegmann, 2009; Krichesky y Murillo, 2018; Papay et al., 2016). En momentos de cambio y
reforma escolar, como los que se producen frente a la necesidad de implementar nuevos
protocolos de ensefilanza, de curriculum o para la adquisicion de competencias, la
colaboracién y asistencia directa de pares con mejor nivel de conocimientos ha mostrado ser
al menos tan eficaz como la capacitacion formal directa de un docente (Sun, Loeb & Grissom,

2017).

Respecto del trabajo conjunto, este favoreceria la divisiéon de tareas y el compartir recursos,
todo lo cual aumenta la velocidad de trabajo y libera tiempo y esfuerzo que pueden dedicarse
a mejorar en otras habilidades instruccionales, favoreciendo el desempeno grupal (Jackson &
Bruegmann, 2009). Una forma particular de trabajo conjunto se refiere a la ayuda mutua que
se prestan los profesores durante procesos de evaluacion de competencias docentes,
fenémeno que puede contribuir a alcanzar mejores resultados (Sanches y Jacinto, 2014;

Marcos, Machado y Abelha, 2015).
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Una tercera modalidad por la que los docentes pueden influir el desempefio de sus pares se
refiere a los procesos de creacién y atribucion de sentido de aquellas reformas que se les pide
implementar. De esta manera, los pares pueden contribuir a la co-construccion de supuestos
culturales que explican y legitiman los conocimientos y practicas que deben adoptar, dandoles
un sentido que les ayuda a integrarlos en el rol y en la identidad profesional, lo que ha
resultado un factor gravitante en situaciones de cambio metodoldgico, curricular o en la
insercion en sistemas de acreditacion de competencias docentes (Bridwell-Mitchell, 2015;
Coburn, 20106; Papay, Taylor & Tayler, 2016; Priestley et al., 2015; Sun, Loeb & Grissom,
2017; Yang, 2015). Pero, por otro lado, en los grupos de pares puede difundirse también
creencias y argumentos que buscan deslegitimar las nuevas practicas o saberes,

comprometiendo su efectividad y la de los marcos de ensefianza que se quieren implementar

(Datnow, 2012).

Ademas de los factores individuales y de la influencia o efectos pares, una tercera linea de
investigacion aborda la influencia de los factores de direccién y disefio organizacional, como
elementos que afectan las oportunidades de compartir el profesionalismo entre pares (Fullan,
2007; Martinez, 2009; Papay et al., 2016; Jornet, Gonzalez-Such & Sanchez-Delgado, 2014).
Al respecto, se destaca por su especial relevancia la carga laboral de los docentes y la
asignacion de periodos lectivos (de ensenanza en aula) y tiempo no lectivo, siendo este dltimo
el que podria favorecer el elaborar practicas y trabajo colaborativo con otros profesionales
(Kennedy, 2010). Respecto de esta variable, resulta de interés sefialar que de entre los paises
de la OCDE, Chile es el pais con mayor proporciéon de horas lectivas, es decir, tiempo de
ensefianza en aula (OCDE, 2014), por lo que resulta de interés conocer su efecto sobre el

desempefio docente.

También en relacién a los factores de gestion y clima organizacional, se ha evidenciado que
las escuelas que estan estructuradas como ambientes profesionales en los que se facilita la
colaboracion entre pares, que favorecen espacios de respeto y confianza entre ellos, se asocian
a un mayor y mas rapido aprendizaje que mejora el desempeno profesional docente (Kraft &

Papay, 2014).
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Una fase del ciclo profesional en que los elementos organizacionales se han reportado
particularmente criticos en torno al desempefio docente es durante la inserciéon de profesores
principiantes. La escuela serfa responsable de otorgarle a esos docentes un puesto de trabajo
acorde a su formacion y una carga laboral adecuada, pero también de apoyatles en relacion a
las dificultades que se presenten durante el periodo de inducciéon (Beca & Boerr, 2009; Boerr,
2014). En relacién a esto, los programas de tutorfas por parte de pares expertos, asi como el
aprendizaje por medio de modelos pares han mostrado efectividad para la adquisiciéon de
habilidades de ensefianza de profesores principiantes (Kraft & Papay, 2014; Ortazar, Flores,
Milesi, Miller & Ayala, 2011; Papay et al., 2010)

La revisioén anterior deja de manifiesto que el desempefio de los docentes, ya sea en la practica
cotidiana como en procesos de acreditacion o evaluacion docente, puede ser considerado
como el resultado de un conjunto de factores tanto individuales como de la dinamica de
colegialidad de pares y de la gestion escolar. Desde el punto de vista del cambio institucional
en educacion, resulta importante conocer como interactian las caracteristicas y composicion
de los grupos profesionales en el desempefio docente, en la medida que influyen en la
disponibilidad de conocimientos y creencias profesionales, particularmente en lo que se
refiere a los procesos de difusiéon y adopcion de politicas que prescriben competencias y
habilidades especificas para su ensefianza en aula, de las cuales depende criticamente el éxito

de la ensefianza en aula y su impacto posterior en la sociedad.

2.b. El caso chileno: politica docente basada en estandares

Chile ha adoptado paulatinamente las premisas de la Nueva Gerencia Publica y el
aseguramiento de la calidad dentro del sistema educativo (Evetts, 2011; Sisto, 2011). Tras
algunos anos de obtener malos resultados educativos en las pruebas estandarizadas, a fines
de los afios noventa se alinearon las politicas e incentivos detras del objetivo del cambio en
las practicas de ensefianza de los profesores como medio esencial para mejorar la efectividad
de la educacion publica (Avalos y Assael, 2006; Assael y Pavez, 2008). De esta manera, se
busco reorganizar el trabajo de los docentes sobre la base de modelos de profesionalismo

propios de sistemas de competencias que se utilizaban en otros contextos (Assael y Avalos,
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2000) y de aseguramiento de la calidad que estaban incorporandose a la gestion publica en

Chile (Falabella, 2016; Sisto, 2011).

Esta politica promovio, en base a ciertos consensos entre docentes y gobierno (la creacion y
puesta en marcha de un Marco del adecuado desempefio docente y de un dispositivo de
Evaluacién Docente, obligatorio y periédico, sobre cuyos resultados se delinean las
trayectorias y oportunidades de desarrollo que los profesores pueden alcanzar, y mas
recientemente segin cambios legales aprobados en el afio 2016, los niveles de salario a los
que puede aspirar (Assael y Avalos, 2006; Ley 20.903). Esta evaluacién mide el desempefio
de cada docente en relaciéon al nivel de cumplimiento de una serie de habilidades y
conocimientos para la ensefanza en aula, que derivan de un modelo de gestién por
competencias explicitas y homogéneas que qued6 plasmado en el Maro para la Buena
Ensesianza (CPEIP, 2008). En sintesis, este marco define cuatro esferas de la adecuada practica
de enseflanza en aula: (1) planificacion y preparacion de la clase; (2) creaciéon de ambientes
propicios para el aprendizaje; (3) la ensefianza propiamente tal y la evaluacion; (4) reflexion
sobre la propia practica docente y las tareas y responsabilidades profesionales (Assael y Pavez,

2008).

Esas dimensiones o esferas de la adecuada ensefianza deben ser evidenciadas por parte del
profesor a través de cuatro instrumentos de diversa ponderaciéon (portafolio, 60%;
autoevaluacion, 10%; entrevista con evaluador par, 20%; e informe del equipo directivo del
centro escolar, 10%). Cada una de estas secciones aporta formas distintas de informacion que
es valorada por multiples evaluadores externos, dando lugar a un puntaje total agregado
(variable continua que fluctia entre 1 y 4 puntos). Sobre la base de este puntaje se define el
nivel de certificacion alcanzado por los profesores (dos niveles aprobatorios: Competente y
Destacado; y dos niveles reprobatorios: Basico e Insuficiente) y a partir de estos resultados,
las diversas consecuencias asociadas en capacitacién, oportunidades de carrera o
desvinculacién del sistema educacional publico (Assael & Pavez, 2008; Docente Mas, 2015,

parr.1 al 4).

Esta medicién de las competencias docentes ha sido aplicada de manera ininterrumpida desde

el afilo 2003 con un alto nivel de cobertura y también de aprobacién, que en el afio 2015
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alcanzé el 83% (MINEDUC, 2016). Cada docente participa del sistema de acuerdo a las
asignaturas que imparte, de acuerdo a una periodicidad que sigue un itinerario personalizado.
Quienes aprueban la ED son evaluados cada cuatro afios, y quienes no lo hacen pueden ser

reevaluados al ano siguiente o después de dos afios, segin la calificaciéon obtenida.

3. Estrategia analitica

El acercamiento metodolégico propuesto se estructura sobre la base del modelamiento
jerarquico de una variable de nivel individual (desempefio docente) y factores explicativos de

nivel individual y de escuela.

Este estudio intenta abordar dos desventajas de estudios anteriores en relacién a desempefio
profesional docente. La primera se refiere a que, en modelos en base a regresiones lineales,
las caracteristicas de la escuela en la que trabajan los docentes son tratados como una variable
individual mas que como un elemento contextual. Lo anterior genera un problema de
atribucion, por el que ademas se deja inobservada la variacién del desempefio que se asocian
a ciertas caracteristicas composicionales o estructurales de las escuelas, y no a los docentes
individualmente considerados. En este estudio, en cambio, se considera el resultado de la ED
en funcién tanto de atributos individuales como de caracteristicas de la escuela y de la

dotacién de docentes (pares) que en ella se desempena.

Este tipo de modelamiento permite observar si individuos de diferentes caracteristicas dentro
de la escuela, pueden beneficiarse mas o menos de las condiciones del contexto en que se
desempefian. Con esto se puede abordar la pregunta por el efecto que las caracteristicas que
los pares y las condiciones de la escuela tienen sobre diferentes grupos de docentes dentro de
los establecimientos, que estan definidos por variables como sexo, afios de experiencia en
aula o el porcentaje de tiempo no lectivo con el que cuentan, entre otras variables de nivel

individual que en muchas ocasiones no dependen de la agencia o voluntad del profesional.

Un segundo problema que es necesario abordar es el de los sesgos de seleccion de docentes
con que las escuelas conforman su dotacién. Se ha descrito en estudios anteriores que en
Chile la distribucion de los profesores no es aleatoria, esto tanto a nivel de colegios como a

nivel de comunas (Eisenberg, 2008). Al respecto, comunas que estan emplazadas en zonas
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distantes o de baja accesibilidad, asi como con niveles de nivel socioeconémico medio mas
bajo, muestran en conjunto puntajes promedio inferiores en el desempefio docente

(Eisenberg, 2008).

Esto podria explicarse tanto porque profesores mas preparados o competentes buscan y
encuentran condiciones laborales mejores y mas accesibles, como porque las condiciones
materiales que viven en establecimientos de dificil acceso, muchas veces escuelas rurales,

pequefias y de escasos recursos, inducen un desempefio descendido en los docentes.

Un elemento distinto que si muestra tener asociaciéon significativa con el desempefio
profesional docente en Chile es el porcentaje de pobreza en la comuna (Valencia, 2009), o
similarmente, el indice de nivel socioeconémico de la comuna (Eisenberg, 2008), resultando
en ambos casos una asociacion entre menores niveles de desempefio en la evaluacion de los

docentes en colegios de las comunas de mas bajos ingresos.

Como una forma de afrontar estos sesgos, en un modelamiento multinivel como el que se
utiliz6 en este estudio se introducen una variables que se refieren en primer lugar al tipo de
formacion inicial docente para el modelo principal, con la variable “Estudios tradicionales”,
es decir, universitarios, de jornada diurna y presencial, que han mostrado tener impacto
diferencial en el desempefio docente respecto de docentes que han cursado formacién inicial
en otras modalidades (Valencia 2009). En segundo lugar, y dentro de los modelos realizados
con fines de analisis de sensitividad, se utilizaron dos wvariables adicionales: una variable
referida al nivel de complejidad y calidad de la institucion de formacién inicial docente
(Jiménez y Lagos, 2011). La otra variable usada fue el puntaje de corte (puntaje minimo) de
los estudiantes de la carrera en que el docente estudié (en Institutos o universidades), también

como una medida de la selectividad y calidad de la formacioén inicial docente.

4. Metodologia y datos del estudio

Variables dependientes:

i. Puntaje total obtenido en la Encuesta de Evaluacion Docente, afios 2013 o
2014: Se trata del puntaje total ponderado obtenido por los docentes en la ED en los

cuatro instrumentos que conforman la ED tal como lo estipula el Sistema de
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1.

Evaluacién Docente (Portafolios, 60%; Autoevaluacion, 10%, Evaluacion directivos,
10%; Evaluador par, 20%). Este resultado se presenta en un continuo de entre 1y 4

puntos.

Puntaje obtenido en el instrumento Portafolio de la Evaluacion Docente
aplicada en los afios 2013 y 2014: se trata de una variable numérica y continua que
refleja un puntaje entre 1 y 4 y pondera el 60% del resultado en la ED. Se ha
considerado el puntaje en este instrumento, dentro de un total de cuatro que
constituyen la evaluacién docente, por los siguientes motivos: En primer lugar, el
Portafolios serfa el instrumento que mayor asociacién muestra con el aprendizaje de
los estudiantes, por lo que es el que mejor da cuenta del impacto del desempefio
docente y sus resultados (Taut, 2015). En segundo lugar, un analisis realizado por el
Ministerio de Educacion (MINEDUC, 2011) a partir de datos de la evaluacion
docente entre los afios 2004 a 2010, el portafolio serfa el unico instrumento de la
Evaluacién Docente que no se encuentra sesgado hacia puntajes superiores,
mostrando una distribucién mas bien normal (Alvarado, Cabezas, Falck & Ortega,

2011).

Por otra parte, este instrumento evidencia el desempefio docente medido a partir de
siete dimensiones de las practicas de ensefianza en aula: organizacion de los elementos
de la unidad; analisis de las actividades de las clases; calidad de la evaluacion de la
unidad; reflexion a partir de los resultados de la evaluacién; ambiente de la clase para
el aprendizaje; estructura de la clase; e interaccion pedagdgica (Docente Mas, 2014).
Por lo anterior se considera que esta herramienta captura con mayor complejidad las
competencias que dan cuenta del desempefnio profesional, el que se evalia sobre la
base de un set de evidencias (videos, planificaciones, propuestas de evaluacion, y
responder preguntas de reflexion sobre la labor docente). La valoracién de los
instrumentos es llevada a cabo de manera anénima por profesores correctores
inscritos y capacitados que ocupan cargos similares como docentes de aula, con al
menos 5 afios de experiencia en el mismo nivel y subsector que quienes estan siendo

evaluados (Docente Mas, 2015, parr.2).
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4.a.Datos individuales
Los docentes considerados en el estudio son aquellos profesores chilenos de educacion de
parvulos (nivel transicion), basica, media, diferencial y de adultos, que trabajan en escuelas
municipales (publicas) a lo largo del pais y participaron del proceso de ED en los afios 2013

y 2014. Estos datos han sido obtenidos de bases de datos de caracter censal.

En estas bases de datos, los resultados individuales se presentan enmascarando la identidad
de los docentes por medio del uso de un cédigo tunico asignado. Adicionalmente, se solicita
a cada docente durante el proceso de evaluaciéon que autorice el uso de sus datos en
investigaciones posteriores, requerimiento aceptado por el 79,3% de los docentes en el afio
2013 y por un 78,6% el afio 2014. Este porcentaje constituye el universo muestral del estudio,
excluyéndose los casos que negaron autorizaciéon. No existen sesgos ni diferencias
significativas en los resultados de las variables dependientes consideradas en el estudio entre

los docentes que autorizan y aquellos que rehusan hacerlo (Ver anexo 1, tabla 9).

Otras variables de nivel individual, sobre la base de las cuales se modela el resultado en la ED,
fueron obtenidas a partir de formularios complementarios que acompafian el proceso de ED
(informacion sobre el proceso de evaluacion, afios de experiencia en aula, etc.) y de bases de
datos que registran caracteristicas de credenciales académicas, condiciones contractuales y de

los establecimientos en que trabajan los docentes, recopiladas por el Ministerio de Educacion.
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Tabla 2.1

Predictores de nivel individual

Variables Nivel
Individual o nivel 1

Nombre de la variable

Atributos

Antecedentes personales

Sexo. Variable binaria, siendo “mujer” la
categoria de referencia 1 y hombre 0.

1=mujer; 0=hombre

Antecedentes académicos
y de acreditacion

Estudios tradicionales (universitarios, de
mas de ocho semestres, presencial y
diurno). Variable binaria

1=si curso estudios tradicionales,
0=curs6 modalidades no tradicionales

Formacién de postgrado

1=Diplomado, post-titulo, magister o
doctorado.
0=no tiene postgrados

Certificacién de excelencia pedagogica
(AEP): Postul6 o ha obtenido
acreditaciéon AEP

1=si; 0O=no

Calidad_InstSuperior: Indica el nivel de
calidad y complejidad de la institucion de
formacién inicial, sobre la base de
criterios de acreditacion, funcion,
selectividad y tamafio. Ordinal, de 1 a2 9

1=Instituto Profesional no acreditado
2. Instituto profesional acreditado

3

PSU

Antecedentes laborales

Afios de experiencia en aula: 3 o menos

1=s{ pertenece a este grupo; 0=no

Afos de experiencia en aula: 35 o mas

1=si pertenece a este grupo; 0=no

Horas de contrato: numérica

Entre 1y 44

Proporcion de horas no lectivas:
porcentaje de tiempo de contrato no
lectivo

Entre 1y 95

Antecedentes de trabajo
con pates

Colaboracion: Percepcién de trabajo
colaborativo en el establecimiento
(planificacién  conjunta,  comparten
recursos pedagbgicos, etc.)

1 Muy en desacuerdo

5 Muy de acuerdo

Retroalimentac: Nimero de ocasiones en
que ha recibido retroalimentacion de sus
pares respecto a sus practicas docente

1=Nunca; 2=Menos de una vez af
afio; 3=Una vez al afio; 4=3 a 4 veces
al afo; 5= Una vez al mes; 6=Una vez

a la semana

Didlogo_Portaf: Grado de acuerdo con la
afirmacion: La realizacion del portafolio
ha incentivado el didlogo profesional con
mis colegas

1 Muy en desacuerdo

5 Muy de acuerdo
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4.b. Datos de nivel agregado
Dado el tipo de modelo multinivel o jerarquico estadistico a utilizar, por el que se considera
a los docentes como pertenecientes a centros escolares, también se ha contemplado el uso de
variables asociadas a caracteristicas de la efectividad de los pares y de las dinamicas de
colaboracién y didlogo entre ellos, y finalmente variables sociodemograficas de la escuela en

que éstos se desempenan.

Los datos respecto de los centros escolares se obtienen a partir de bases de datos del
Ministerio de educacion (Idoneidad docente, padron Ley SEP, Establecimientos escolares)
que fueron solicitadas al Ministerio con fines de investigacion o tienen acceso libre.

Tabla 1.2
Predictores de nivel escuela

Variables Nivel
escuela o nivel 2

Nombre de la variable

Atributos

Antecedentes de
trabajo entre pares
en la escuela

Colabora_Prom Promedio pata la escuela en la
variable “Percepcion de trabajo colaborativo en
el establecimiento” (planificaciéon conjunta,
comparten recursos pedagogicos, etc.)

1 Muy en desacuerdo

5 Muy de acuerdo

Retroalim_Prom: promedio para la escuela en
nimero de ocasiones en que ha recibido
retroalimentacién de sus pares respecto a sus
practicas docente

1=Nunca; 2=Menos de una vez
afi afio; 3=Una vez al afio; 4=3 a
4 veces al ano; 5= Una vez al mes;
6=Una vez a la semana

Promedio para la escuela en la variable
Dialogo_Portaf: Grado de acuerdo con la
afirmacion: La realizacién del portafolio ha
incentivado el didlogo profesional con mis
colegas

1 Muy en desacuerdo

5 Muy de acuerdo

Caracteristicas
dotacién de docentes
de la escuela docente

Porcentaje docentes con certificacion AEP o
AVDI en la escuela promedio en los afios 2013-
2014

12100

Dotaciéon: numero de docentes en el
establecimiento promedio en los afios 2013-

2014

1=esta en zona rural; 0=no

Porcentaje docentes aprueba ED afios 2011-
2012

Puntaje entre 0y 100

Promedio obtenido en Portafolios por docentes
del colegio, afios 2011-2012

Puntaje entre 1 y 4 puntos

Puntaje promedio docentes del colegio en ED
(completa), afios 2011-2012

Puntaje entre 1 y 4 puntos

2013 (estudiantes beneficiatios)

Caracteristicas Ruralidad 42144
sociodemograficas
de la escuela

Porcentaje vulnerabilidad segin ley SEP, afio | 1a 100
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4.c. Universo y Muestra

La informacién referente tanto a las variables de docentes como de establecimientos se
obtuvo a partir de un conjunto de bases de datos provistas por el Ministerio de Educacion y
de CPEIP que se detalla a continuaciéon: Evaluaciéon Docente 2011 a 2014; Bases AEP y
AVDI 2008 a 2013, Dotacién Establecimientos Educacionales, Bases censales de docentes

(Idoneidad docente); Beneficiarios Ley SEP, Base matricula Educacién Superior 2005-2015.

El universo de docentes (nivel 1) esta conformado por un total de 26124 profesores que
trabajan en todos los niveles de la educacion regular (preescolar, basica y media), diferencial
y de adultos, que participaron del proceso de ED en los afios 2013 y 2014, que adicionalmente
autorizaron la utilizacién de su informacién con fines de investigacion (Ver tabla 11 en

anexos).

Las cohortes incluidas en el estudio se han definido en funcién de la disponibilidad de
antecedentes y bases de datos completas en el Ministerio de Educacién. Se trata de dos
generaciones consecutivas de las cuales se pudo obtener informacién a partir de procesos de
evaluacion regulares. Adicionalmente se ha decidido tomar dos cohortes de ED con el
objetivo de aumentar el numero de establecimientos que tuvieran al menos cuatro profesores
rindiendo la evaluacion en total en esas cohortes, mejorando asi la calidad de los resultados
del analisis multinivel, y adicionalmente, la generalizacion y fortaleza de los resultados

obtenidos.

La muestra analitica de Nivel 1 que se utiliz6 esta conformada por un total de 19493
docentes (58.83% del universo de docentes evaluados en el periodo), quienes fueron

incorporados en la muestra a partir de las siguientes caracteristicas:

-Autoriza el uso de su informacién para fines de investigacion

-Trabajan en establecimientos municipales

-Tener titulo profesional en alguna area de educacién emitido por universidades o Institutos
profesionales.

-Trabajar en sélo un establecimiento educacional
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-Pertenecen a colegios que tienen al menos cuatro profesores presentes en la base de datos
que por tanto rindieron la ED en esas dos cohortes, segun lo que se recomienda con el fin de
alcanzar resultados mas confiables y robustos.

-En caso de que un docente aparezca rindiendo la evaluacion docente mas de una vez en el
petriodo contemplado, sélo se considerd la informacion correspondiente a la primera ocasion

en que rindio6 la prueba.

El Universo definido para las variables de nivel 2. El conjunto de unidades que
constituyen el universo del cual se obtuvo la muestra analitica de nivel 2, referida al contexto
escuela, estd definido por un conjunto censal compuesto por todos los colegios cuyos
profesores participaron de la ED enlos anos 2013 y 2014. Se trata de un total de 3869 colegios
de dependencia municipal (71% del universo total de colegios del pais en el afio 2014,
dependientes de Corporacion y direccion de educacién municipal, DAEM)(MINEDUC,
2014).

La muestra analitica por su parte estd compuesta por un total de 2378 establecimientos (61%
del universo) de dependencia exclusivamente municipal (incluye Direccién y Corporacion de
educacion), que agrupen al menos cuatro individuos participando de la encuesta de evaluacion
docente en el periodo comprendido entre el afilo 2013 y 2014. La mayor parte de los casos
eliminados corresponde a colegios pequefios con escasa dotacion de profesores, que no
cuentan con al menos cuatro docentes que rinden la ED y autorizan el uso de sus datos en

los afios 2013 y 2014.

Las bases de datos utilizadas fueron creadas con los softwares SPSS 20 y STATA 12. Todos
los modelos jerarquicos lineales fueron estimados con el programa HLM version 7
(Raudenbush, Brik, Cheong, Congdon y Du Toit, 2011), y con una funcién Full Maximum
likelihood, que mejora la estimaciéon con datos cuya distribuciéon no es normal, como es el
caso de varios de predictores utilizados, produciendo estimaciones que son robustas y

asintéticamente eficientes y consistentes (Hox, 2002).
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5. Estimacion de modelos

La seleccion de la estrategia de estimacion ha considerado tanto la teorfa que orienta el trabajo
empirico como la estructura de los datos que dan cuenta del fenémeno. Desde un punto de
vista conceptual, un fenémeno que requiere un analisis multinivel, como es el caso de esta
investigacion, es aquel en el que se quiere establecer la relaciéon entre variables que son
medidas en diversos niveles jerarquicos, de modo tal de verificar si existen variables grupales
o contextuales que influyan el efecto de variables individuales sobre un resultado o variable

dependiente de nivel individual (Hox, 2002).

Por lo anterior, la estructura de los datos que esas premisas e hipdtesis insinta es una en la
cual se rescata el hecho que los profesores (nivel 1) se encuentran anidados en
establecimientos educacionales (nivel 2). Adicionalmente, se sefiala entre las hipotesis en
estudio el hecho que existen factores que median el efecto del contexto sobre los individuos,
particularmente el efecto par y caracteristicas organizacionales y de la comunidad escolar

circundante.

Para determinar los efectos de las caracteristicas del establecimiento considerando los
antecedentes individuales se especific6 un modelo de dos niveles con intercepto y

pendientes aleatorias y predictores a nivel de docente y de escuela:

Modelo 1.a

El modelo intra-escuela para definir el resultado en la evaluaciéon docente se compone de las
siguientes variables individuales:

EDij = B0j + B1j*(Postgradoij) + B2j*(Colaboracionij) + 83j*(Retroalimentacionij)

+ B4j*(Dialogo_Portafolios1ij) + B5j*(Estudios tradicionalesij) + B6j*(Mujerij)

+ B77*(AEPi)j) + B8j*(TiempoNolectivoij) + 39j*(Afios aula 3ij) + B10j*(Afiosaula35ij)

+ B11j*(HorasContratoij) + rij

Donde By es el intercepto, ff.1;;s0n las pendientes , 7 es el error aleatorio especifico asociado
al docente. La variable dependiente que se modela es ED, que se refiere al puntaje final

obtenido en la ED (continua).
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Del nivel 1, las variables “Estudios tradicionales”, Mujer, AEP, Con_postgrado se modelan
en métrica original. Las variables “Afos aula 10 o menos”, “Afos aula 35 o mas”,
“Tiempo_no lectivo”, Horas contrato”, Colaboracién, Retroalimentacién y
Dialogo_Portafolios, también del nivel 1, estan centradas a la media grupal. Esto, debido al
planteamiento de esta investigacion respecto de la importancia de tomar en cuenta la posicion
relativa del docente respecto de la composicion interna del grupo (Enders y Tofighi, 2007,
Hox, 2002). En este primer modelo estimado, se permite que el intercepto varie de escuela
en escuela, pero se dejan fijos los efectos de las pendientes asociadas a caracteristicas

individuales, igualandolas entre escuelas.

Modelo 1.b

Para estudiar los efectos de variables asociadas al desempefio y la colaboracion entre los pares
escuela considerando las caracteristicas de los docentes, se estimé un segundo modelo con

interceptos aleatorios y predictores a nivel de escuela.

Con este objetivo se introdujo el promedio de la escuela respecto de las variables asociadas a
la percepciéon de colaboraciéon cotidiana en el colegio (Colaboracion_Promedio,
Retroalimentacién_Promedio) y de dialogo entre colegas con ocasion del Portafolios
(Dialogo_Portafolio Promedio). Con esta estrategia se busca verificar efectos
composicionales en las variables asociadas a colaboracion, que han sido introducidas tanto en
el nivel 1 para modelar el efecto individual (centradas a la media grupal) y su promedio a nivel

de escuela para modelar el rendimiento a nivel grupal (en métrica original).

Del mismo modo, se introdujo el promedio obtenido por los docentes que rindieron la ED
en el mismo colegio en los afios 2011 y 2012, y el porcentaje de docentes con acreditacion de
excelencia pedagdgica durante el ano 2013 (AEP o AVDI), con el objetivo de observar
posibles efectos o transferencias de conocimiento y experiencia entre docentes de diversas
cohortes. Todas las variables en el nivel 2 estan en su métrica original. La ecuacién del nivel

1 se mantiene igual. La del nivel 2 queda de la siguiente manera:

B0j = y00 + yO1*(P_AEPOAVj) + y02*(Portafolios11_12j)+ y03*(Colaborac_Prom )
+ y04*( Retroalim_Prom j) + y05*( Dialogo_PortafProm j) + u0j
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Los coeficientes po; y yus, permiten abordar la pregunta de investigaciéon en relacion al efecto
del desempefio de los pares sobre el desempefio docente en el establecimiento, y los
coeficientes y03, y04 y y05 se refieren a la segunda pregunta, en relaciéon al efecto de la

colaboracion entre pares sobre el promedio logrado por el colegio en la ED.

Modelo 1.c

En este modelo se introducen otros factores que modelan el desempefo a nivel grupal (de
escuela), que en estudios previos han mostrado tener efectos sobre este rendimiento: el
tamafio de la dotacién de docentes de la escuela (Dotacidn), de la concentracion de estudiantes
vulnerables (Segin ley SEP-2013) y de ubicacion de la escuela (Ruralidad), todas ellas en
métrica original, y manteniendo la condicion que el intercepto varie de escuela en escuela. El
nivel 1 se mantiene igual.

B0j = y00 + yO1*(P_AEPOAVj) + y02*(Portafolios11_12j)+ y03*(Colaborac_Prom j)

+ y04*( Retroalim_Prom j) + y05*( Didlogo_PortafProm j)+ y06*(DOTACION;j)+
yO7*(P_BENEF))+ y08*(RURAL._RB)+ u0j

Modelo 1.d

En este modelo se busca observar si el efecto de colaboracién durante la ED tiene efectos
distintos para docentes de diversas caracteristicas, que median el efecto de factores
individuales sobre el desempefio docente. Para ello se afiladen al intercepto interacciones entre
las variables de nivel individual y el promedio grupal para la variable que reporta la existencia
de didlogo entre pares con ocasion del portafolios. Este modelo permite variaciéon entre
colegios que no soélo depende de un intercepto que varfa entre escuelas sino también de
variables cuyo efecto varfa entre escuelas (variables aleatorias). El nivel 1 permanece igual, del
siguiente modo:

EDij = 80j + B1j*(CON_POSTij)  + B2j*(Colaboracionij)  + B3j*(Retroalimentac_3ij)

+ B4j*(Dialogo_Portaflij)+ B5i*(MUJERij)+ B6j*(AEPij)+ B77*(AA_30Menosij)
+ B8j*(AAULA35yMasij) + B97*(HRS_CONT])) + 1ij
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En el nivel 2, las variables sexo, afios de experiencia y horas de contrato se modelan de modo
tal que varfan entre escuelas, modelando esa variacion a partir de la variable Dialogo en el
portafolios (promedio de escuela). Se realizaron estimaciones alternativas para la interaccion
de variables. En un primer caso la variable de nivel escuela que se incluye en la interaccién
fue Colaboracién_Alto, es decir, una variable binaria que sefiala colegios en lo que el
promedio en la variable Colaboracion esta en el 33% mas alto de la distribuciéon. En el
segundo caso, las tres pendientes fueron modeladas en interacciéon con la variable ED_ Alto,

es decir, una variable binaria que sefiala a las escuelas del tercio mas alto en sus resultados de

la ED.

B0j = vy00 + yO1*(P_AEPOAVj) + y02*(Portafolios11_12j)+ y03*(Colaborac_Prom j)
+ v04*( Retroalim_Prom j) + y05*(Didlogo_PortafProm j)+ yO6*(DOTACIONj)+
yO7*(P_BENEF))+ y08*(RURAL_RB)+ u0j

B1j =10
B2j =20
B3j = y30
B4j = v40
B85 = y50 + y51*(Dialogo_PortafProm j) + u5j
B0j = 60
B71=v70

B8j = y80 + y81*(Dialogo_PortafProm j) + u8;
895 = y90 + y91*(Dialogo_PortafProm j) + u9;

Los coeficientes y51, y81 y y91 abordan la pregunta respecto de si la asociacion entre las
variables individuales (sexo, horas de contrato y 35 o mas afios de experiencia) y el desempefio
en la evaluaciéon docente (ED), varfa de acuerdo al nivel de Dialogo_Portafolio, es decir, el

grado de acuerdo con que con ocasion del Portafolios se produjo didlogo entre pares.

Modelos 2.a a 2.d

Los modelos 2.a a 2.d (tabla N°4) abordan las mismas preguntas de investigacion y la misma
forma de estimar los coeficientes, pero para la variable “Puntaje en el Portafolios de la ED
(PEF)”. Como antes se destaco, esta variable es de interés en la medida que muestra el

desempefio respecto de practicas de ensefanza en aula, incorporando evidencias por escrito
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una grabacién de una clase que se prepara para la ocasion. De todos los instrumentos, es el
que evalia mas dimensiones de las competencias propuestas por el Marco de la Buena
Ensefianza, abordando de manera integra las habilidades que la politica requiere del docente

en el aula.
6. Resultados
¢Qué factores a nivel individual influyen el desempeifio de los docentes en la ED?

Como se aprecia en la tabla N°3, el didlogo entre pares con ocasién del Portafolios
(Didlogo_portafolios) si muestra un efecto positivo y significativo sobre el desempefio
docente en la ED (y4=0.009; p<0.001), no asi la colaboraciéon entre pares percibida en el
trabajo cotidiano. Lo anterior podria estar indicando que el didlogo y cooperaciéon de un
docente con sus colegas, que se moviliza de manera especifica durante el desarrollo de los
instrumentos que conforman la ED, favorece un mejor resultado. En este caso, la diferencia
entre un docente que no percibe didlogo durante la realizaciéon del Portafolios y quien si lo

percibe es de 0,14 desviaciones estandar, que se refiere a un tamano de efecto pequeno

Respecto de antecedentes de formacion académica, que ha sido mencionados como un
indicador relevante de la selectividad de contratacion de las escuelas que explicaria la
homogeneidad del desempefio de los docentes en un establecimiento, en este estudio se
introdujo la variable “Estudios tradicionales”, que indica una formacién inicial universitaria,
diurna y de mas de 7 semestres, que la distingue de la formacion en institutos profesionales o
escuelas normales, asi como de quienes reciben formacién a distancia o en programas de
jornadas especiales (un dia a la semana, por ejemplo). Respecto de esta variable, su efecto
aparece como no significativo en comparacion con quienes tienen otro tipo de formacion (y
20=.010; p>0.05). Por otro lado, la formacién de postgrado si produce una ventaja positiva y
significativa (y3=0.0439; p<0.001), asociandolos a mejores desempefos entre quienes tienen
estas credenciales frente a quienes no. A diferencia de la formacion inicial, los post grados
pueden ser obtenidos antes o después de la contratacién del docente en una escuela, por lo
que no puede ser vinculado con la selectividad en la atraccion de nuevos miembros al

establecimiento, pero si con antecedentes de educaciéon o formacién continua.
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Respecto de otros antecedentes individuales que han sido documentados en estudios previos,
el sexo del docente tiene un efecto significativo, observandose mejores resultados entre las
mujeres (y10= 0.0756; p<0.001). Respecto de la obtencién de acreditaciones docentes, el ser

candidato o contar ya con la acreditaciéon de excelencia pedagdgica AEP muestra efectos
positivos vy significativos sobre el desempefio en la ED (y 40 =0.1094; p<0.001

respectivamente). La diferencia entre los docentes que se han acreditado y los que no equivale

a 0,40 desviaciones estandat.

En relacién a las condiciones de trabajo, la variable “Horas de contrato semanal” mostr6 un
efecto positivo y significativo (y5=0.0052; p<0.001). Dado que se model6 centrada a la media
grupal, el coeficiente indica el puntaje que aumenta el desempefio de un docente por cada
hora que trabaja por sobre el promedio de horas de contratacién en la misma escuela.
Respecto de los anos de experiencia, el tener menos de tres afios tiene un efecto negativo
pero no significativo sobre el desempefio enla ED (ys= -0.0034; p>0.05). En el caso de tener
treinta y cinco aflos o mas de experiencia, el efecto en este grupo de experiencia es negativo
y significativo respecto de los docentes de menor experiencia (y,= -0.0591; p<0.001), lo que
sefiala una desventaja para el desempefio docente equivalente a 0,23 desviaciones estandar.
Respecto de este resultado, se plantea que ésta podria estar asociada a los afios de ejercicio
dentro de un sistema educativo en el que han primado otras orientaciones en la practica en
aula, distintas a los estandares actuales de desempefio, mas que a un efecto negativo de la

experiencia en s{ misma.

¢Queé efecto tiene el desempenio de los pares de cohortes previas en los resultados de

la ED de los docentes?

En el segundo modelo estimado, de intercepto aleatorio, se examino si existe una asociacion
entre el desempeno promedio de los docentes de la escuela en la ED (el intercepto) y los
resultados de los pares evaluados en cohortes anteriores, entendido como una medida del
grado de conocimiento sobre estindares y competencias docentes que esta disponible para
los docentes en ese contexto escolar durante la ED (Ver tabla 2). Los resultados muestran

que, condicionado a las otras variables de escuela, se observa una asociacién positiva y
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estadisticamente significativa entre ambos, que se traduce en casi dos décimas en el promedio

de los docentes del colegio en la ED en ese periodo (Yos= 0.1916; p<<0.001).

El porcentaje de docentes acreditados con AEP o AVDI, como indicador de alto nivel de
destrezas de ensenanza disponibles entre los pares en la misma escuela también mostré una

relacién positiva y significativa (yos=0.0020; p<0.001).

Lo anterior coincide con los hallazgos realizados por Goldhaber et al. (2004) en Estados
Unidos en la década pasada, que sefialan que una mayor concentracién de profesores con
acreditaciones de excelencia tiende a aumentar la probabilidad de lograr las mismas y otras

certificaciones de desempefio profesional entre los profesores de un mismo establecimiento.

Con el objetivo de ver si estos resultados son robustos a la inclusion de otras variables
previamente consideradas en estudios sobre desempefio docente en Chile, se incorporaron a
la ecuacion del intercepto (nivel 2) las variables referidas al tamafio de la dotacién docente
(Dotacioén), localizacion rural o urbana de la escuela (Ruralidad) y porcentaje de alumnos
vulnerables (Vulnerabilidad, segun ley SEP). En este modelo las tres variables muestran
asoclacion con el desempefio en la evaluaciéon docente, al tiempo que se mantiene la
asociacion entre este desempefio y las variables vinculadas a colaboracién en el colegio y al
desempefio de las cohortes previamente evaluadas (Dotacion ye;= 0.0006; p<0.01; Ruralidad,

yor= 0.0186; p<0.05; Vulnerabilidad, y0s=0.0005; p<0.001).

Portafolios como variable focal. En relacion a los efectos que estas dinamicas de la
colegialidad de pares tienen sobre el desempefio promedio de los docentes ya no en la ED en
su conjunto (ED_PJE), sino especificamente sobre el desempefio en el Portafolios durante
los anos 2013-2014, los efectos son similares (Ver tabla 2). El puntaje promedio del
Portafolios de colegas del bienio anterior muestra una asociacion sobre el promedio obtenido
en 2013 y 2014 (y0s=0.1769; p<0.001). En el mismo sentido, la concentraciéon de docentes
con acreditaciones de calidad de ensefianza (AVDI o AEP) se asocia positivamente con el
desempefio promedio por los docentes en el establecimiento (yos=0.0017; p<<0.001). En este
modelo, sin embargo, ninguna de las variables adicionales incorporadas (Dotacion, Ruralidad

y Vulnerabilidad) muestran asociacion.
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¢Influyen la colaboracion y el dialogo promedio del colegio el desempefio de los

docentes en la ED?

Ademas de incorporar las variables de Dialogo y Colaboracion en la ecuacion de nivel 1 que
predice el resultado individual, se estimé un modelo que incorpora el nivel promedio de estas
variables a nivel de escuela como efectos composicionales del contexto de pares para estimar

el intercepto del resultado en la ED y en el Portafolios.

Respecto de estas variables, el modelo estima una asociacion significativa entre los resultados
en la ED (variable ED) y la percepcion respecto de la colaboracion cotidiana entre pares en
el colegio (y0s=0.0297; p<0.001). Asi también se observa una asociacion positiva entre el
desempefio en la ED con las oportunidades de didlogo con colegas durante el desarrollo del
Portafolios (y07=0.0240; p<0.001). En el caso del modelo que estima el resultado en el
Portafolios (PF), solo esta ultima variable (Didlogo_Portafolios) resulté tener una asociacion

positiva y significativa (yps=0.025075; p<0.001).

En su conjunto, estos efectos sefialan dinamicas de la colegialidad de pares por las cuales el
dialogo y la colaboracién entre docentes serfan procesos por los cuales se produce la
transferencia o co-construcciéon de conocimientos y experiencias en el establecimiento con

ocasion de la ED.

¢Puede la colaboracién entre pares durante la ED moderar el efecto que tienen

caracteristicas individuales sobre el desempefio docente?

Con el objetivo de indagar si las dinamicas entre pares durante la ED pueden producir una
moderacion de efectos de caracteristicas individuales sobre el desempefio individual en este
proceso, se estimé un modelo que introduce interacciones entre estas variables de nivel
individual y el nivel promedio en la escuela de la variable Dialogo durante el Portafolios
(Dialogo_Portafolio_Promedio). De esta manera se modela la variacién entre individuos no

s6lo a partir de un intercepto aleatorio sino también de pendientes aleatorias.

En relacién al desempeno de las practicas de aula, la literatura indica que la falta de experiencia
es una desventaja de los docentes jovenes durante su inserciéon que puede sobrellevarse de

mejor manera con la ayuda de los pares (Beca y Boerr, 2009; Zamora, Meza & Cox, 2018).
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Del mismo modo, el cambio en las practicas de ensefianza asentadas por docentes con mas
experiencia, que deben ajustarse a las competencias y estandares que las nuevas politicas
suelen requerir de ellos, se veria favorecida por la colaboracién y la colegialidad de pares
dentro de los establecimientos (Escudero, Gonzalez & Rodriguez, 2013; King, 2010). Por
otra parte, ser hombre aparece en este estudio en Chile y en otros realizados previamente en
el pafs como una caracteristica que se asocia a un menor resultado en comparacion con sus
pares mujeres. Pese a que no existe teorfa sustantiva para explicar este efecto, se busco
modelar esta variable para indagar sobre el efecto que podria tener una mayor colaboraciéon

durante la ED sobre estas diferencias entre mujeres y hombres.

Los resultados de este modelo sefialan que la interaccion entre las variables que sefialan una
experiencia igual o menor a tres afios, o de mas de 35 afios y la variable Dialogo_Portafolios

presentan efectos que no son significativos (ys1=0.032893; p>0.05 y y10:=-0.005147; p>0.05).

Por su parte, la interaccion entre la variable Mujer y el indicador de Dialogo con ocasién del
portafolios (Dialogo_Portafolios) muestra un efecto de signo negativo (ysi= -0.014623;
p>0.05), que implica que en colegio en los que hay mayor dialogo entre docentes con ocasion
del portafolios, la ventaja de ser mujer es menor que aquella que se registra como efecto
directo. Esto quiere decir que la diferencia entre mujeres y hombres es mas pequefia en
colegios donde se produce mayor dialogo entre colegas con ocasiéon de desarrollar el
Portafolios. Pese a que la asociaciéon no se muestra significativa, el valor de la interaccion

muestra una tendencia que resulta de interés para estudios posteriores.
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Tabla 2.2 Coeficientes de andlisis jerdrquico de Desempefio en ED (ED_PJE)

Nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Coef. ES Coef. ES Coef. ES Coef. ES
Ecuacién de nivel |
Anteced pers
Mujer 0.075 0.0044*** 0.072 0.0044*** -0.014 0.0084***
Antecedentes académicos y acredit.
Con postgrado 0.043 0.0040*** 0.042 0.0040*** 0.042 0.0040***
EE Tradicionales 0.010 0.0062 0.010 0.0061 0.011 0.0061
AEP 0.109 0.0094*** 0.105 0.0093*** 0.104 0.0093***
Condic. Y experiencia laboral
HRS Contrato 0.005 0.0003*** 0.005 0.0003*** 0.005 0.0003***
Afios aula 3 0 menos -0.003 0.0049 -0.004 0.0049 -0.013 0.0364
Afios aula 35 o mas -0.059 0.0084 -0.059 0.0084*** 0.022 0.0155
Antec. Trabajo con pares
Colaboracién 0.001 0.0018 0.001 0.0018 0.001 0.0018
Retroalimentacién -0.005 0.0014*** -0.005 0.0014*** -0.005 0.0014***
Dialogo_Portafolios 0.009 0.0016*** 0.009 0.0016*** 0.009 0.0016***
Ecuacion de nivel escuela
Intercepto, yoo 2.715 0.0027*** 2.623 0.0075*** 1.914 0.0483*** 1.878 0.0539***
Colaboracién_Prom, 0.029 0.0050*** 0.030 0.0050***
Retroaliment_Prom, -0.004 0.0047 -0.005 0.0046
Dialogo_Portaf_Prom, 0.024 0.0054*** 0.035 0.0084
P_AEPOAV, 0.002 0.0002*** 0.002 0.0002
Portafolio Prom 1112, 0.191 0.0193*** 0.190 0.0192
Ruralidad 0.018 0.0072* 0.018 0.0071
Dotacidn 0.000 0.0001** 0.000 0.0001**
Porcentaje vulnerabilidad 0.000 0.0001*** 0.000 0.0001***
Afios aula_35 o mas X
Didlogo_Portaf_Prom 0.022 0.0155
Afios aula 3 o menos X
Dialogo_Portaf_Prom 0.002 0.0095
Mujer X Didlogo_Portaf_Prom -0.014 0.0084
Devianza ! 2.6439 -1006.109882 -1410.04134 -1432.5168
AIC 6,64 -980 -1452 -1498

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001

! Para la interpretacion de devianzas negativas obtenidas en el modelo expresado en la Tabla 3: es necesario considerar que los valores de log likelihood depende de la escala de los datos. La devianza se define como el
producto de la probabilidad de la funcién de densidad, evaluada segun los valores de los pardmetros estimados. Aunque el drea total bajo una funcion de densidad estd escalada para ser igual a 1, esto no implica que la
probabilidad de la funcién de densidad evaluada en un cierto punto de los espacios de pardmetro no pueda ser menor a 1. La funcién de likelihood puede entonces exceder el 1, caso en el cual -2InL (la devianza) sera
negativa (Raudenbush, Brik, Cheong, Congdon y Du Toit, 2011). Para ver un ejemplo de esto, ver Hox, 2002, p.101.
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tabla 2.3 Coeficientes de andlisis jerdrquico de Desempefio en Portafolios (PF_PJE)

Nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Variable Coef. ES Coef. ES Coef. ES Coef ES
Ecuacion de nivel |
Anteced personales
Mujer 0.071 0.0051%** 0.070 0.0050%*** 0.125 0.037114***
Antecedentes académicos y
acreditacion
Con postgrado 0.037 0.0047*** 0.036 0.0045*** 0.036 0.0045***
EE Tradicionales 0.012 0.0079 0.012 0.0077 0.013 0.0077
AEP 0.107 0.0113*** 0.100 0.0117*** 0.100 0.0117***
Condic. laborales
HRS Contrato 0.005 0.0004*** 0.005 0.0003*** 0.005 0.0003***
Afios aula 3 0 menos 0.016 0.0059* 0.015 0.0059** 0.035 0.0440
Afios aula 35 o0 mas -0.063 0.0099 -0.063 0.0094*** -0.183 0.0710*
Antec. Trabajo con pares
Colaboracion -0.002 0.0021 -0.002 0.0021 -0.001 0.0021
Retroalimentacion -0.005 0.0017%** -0.006 0.0017%** -0.006 0.0017***
Dialogo_Portaf 0.007 0.0019%** 0.007 0.0019%** 0.007 0.0019%**
Ecuacion de nivel escuela
Intercepto 2.357 0.0026*** 2.283 0.0054*** 1.775 0.0500*** 1.734 0.0568***
Colaborac_Prom 0.004 0.0052 0.005 0.0053
Retroalim_Prom -0.009 0.0047* -0.010 0.0049*
Dialogo_PortafProm 0.025 0.0057*** 0.036 0.0092***
P_AEPOAV 0.001 0.0002*** 0.001 0.0002***
Port Prom 1112 0.176 0.0209*** 0.176 0.0204***
Ruralidad -0.003 0.0071 -0.003 0.0072
Dotacion 0.000 0.0001 0.000 0.0002
Porcentaje vulnerabilidad -0.000 0.0001 -0.000 0.0001
Afios Aula_35 0 mas X 0.032 0.0189
Didlogo_Portaf_Prom
Afos Aula 3 0 menos X -0.005147 0.0115
Didlogo_Portaf_Prom
Mujer X -0.015165 0.0098
Didlogo_Portaf_Prom
AlC 5253 3820 3612 3617
Devianza 5249.9162 3794. 8616 3570.1114 3551.0661

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
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7. Analisis de sensitividad

Con el objetivo de verificar que los resultados obtenidos son robustos a la inclusiéon de otras
variables, asi como al modelamiento de las variables de maneras alternativas, se realizaron una

serie de modelos adicionales.

Con el fin de modelar el efecto moderador que pueden tener caracteristicas de escuela sobre
la relacion entre el desempeno docente y las caracteristicas individuales de los docentes, se
llevaron a cabo analisis adicionales en que se busca observar la interaccion de esas variables
(afios de experiencia 3 o menos y 35 y mas, y sexo del docente) con el nivel de resultados de
la ED en la escuela en los afos anteriores, tanto para un nivel alto (ED_Alto) como para un
nivel bajo separadamente (ED_Bajo). Ninguno de los dos resultados mostré coeficientes

significativos.

También se estimé un modelo adicional para verificar que los efectos encontrados son
robustos a una forma de centramiento, y por ende de parametrizaciéon alternativo a la
utilizada. En los primero modelos reportados se utilizé un centramiento de algunas variables
de nivel individual a la medida grupal. Para modelar estas variables de manera alternativa, se
estimaron modelos en base a un centramiento a la gran media, en el mismo esquema que los
modelos centrales reportados previamente, excluyendo los promedios de las variables de
colegialidad de pares en la estimacion del intercepto. En estos modelos las variables de nivel
se mantienen significativas, asi como los resultados previos en el portafolios y la proporcion

de docentes acreditados en el mismo establecimiento.

Un tercer grupo de modelos adicionales se estimé con el objeto de indagar si el impacto de
las variables referidas a la colegialidad de pares a nivel individual y grupal es robusto a la
inclusién de variables de nivel individual que se refieren a antecedentes individuales. Esto
resulta relevante pues la literatura previa ha discutido la significaciéon de efectos pares, en la
medida que existirfan procesos de seleccion por parte de los colegios, que introducirfan sesgos
en las caracteristicas de los docentes de un mismo establecimiento. Para poder ofrecer
evidencia en la linea de discutir estas objeciones, se buscé incluir variables de nivel individual

en relaciéon a antecedentes educacionales previos, vinculados a desempefio académico o
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selectividad de la formacion inicial que pudieran ayudar a controlar estadisticamente el sesgo
de seleccion que pudieran tener las escuelas. Con esto se busco verificar si los resultados hasta
ahora reportados sobre el efecto de la colegialidad y de la calidad del desempefio de los pares

eran robustos a la inclusién de este tipo de variables.

Con tal objetivo se estimé un modelo que afiade, como indicador de calidad de la formacion
inicial docente, una variable que sefiala el nivel de complejidad y calidad de la universidad en
la que se realizaron estudios superiores (Calidad_Universidad), en reemplazo del indicador
del tipo de estudios de formacion inicial cursados (“Estudios tradicionales”), que resulté no
ser significativo en el modelo 1.a. La variable “Calidad_Universidad” se basa en un indice de
institutos profesionales y de universidades chilenas, que se refiere a la complejidad en el
conjunto de atributos de calidad como investigacion, selectividad y acreditacion institucional
(Jiménez y Lagos, 2011). Adjudica a cada universidad un puntaje que va entre 1 (instituto
profesional no acreditado) y 9, como maximo puntaje (universidad acreditada en todas sus
areas, incluyendo investigacion). De esta manera, indica el nivel de calidad de la institucion
de formacion inicial de un docente que ha egresado entre los afios 2009 y 2014, es decir,
docentes con entre uno y cinco afios de experiencia. Dada la restriccion de datos que se
origina en la introduccion de esta variable, los modelos que centran esta variable y las otras
de colegialidad de pares a la media grupal no logran convergencia. Se estimé finalmente las

variables centradas a la gran media muestral.

En este modelo, cuyos resultados se expresan en la Tabla N° 5, la calidad de las instituciones
de formacion inicial muestra un efecto significativo sobre el puntaje obtenido en la
Evaluacién Docente (ED) (Calidad_Universidad ps-= 0.0170; p <0.001). En relacion al efecto
de las variables asociadas a colegialidad de pares, este se reduce pero se mantiene significativo
(Colaboracién pz= 0.008473; p<0.01; y para variable que indica didlogo en el desarrollo del
Portafolios, Didlogo_Portafolios p5-0.0087; p<0.01), lo cual expresa que incluso
condicionado a esa variable, la colaboraciéon en la escuela y el didlogo durante la ED
contribuyen a comprender los resultados obtenidos por los docentes. Por su parte, la
certificaciéon docente AEP deja de ser significativa al incluir esta variable de calidad de

formacion inicial docente, lo que puede mostrar un impacto predictivo mayor de las
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credenciales académicas de formacion inicial por sobre las certificaciones laborales (y5-0.044;
p>0.05). La estimacion de interacciones entre esta variable de Calidad_Universidad con las
variables de colegialidad de pares en el colegio (de nivel 2) muestra un efecto moderador de
la colaboracién sobre las diferencias que produce la formacion inicial, en el sentido que
colegios en que la colaboracién es mas alta las diferencias entre docentes que difieren en
calidad de formacién inicial son menores. Sin embargo, dado que el coeficiente no es
significativo, esta es una hipotesis que podria ser explorada a futuro con otras muestras

analiticas.

Una segunda estimacion de estos mismos modelos, esta vez en relacién al Resultado en el
Portafolios (PF) (Tabla 6), muestra que la inclusiéon de la variable Calidad_Universidad
también es positiva y significativa (ps= 0.0203; p <0.001), pero en relacién a las variables de
colegialidad de pares, solo la oportunidad de didlogo durante la realizacién del Portafolios
mantiene un efecto significativo (y»=0.006669, p<0.05). En relacién a la estimacion del
intercepto, la ecuacion de nivel 2 muestra que, ajustando este promedio grupal al efecto de
variables de nivel individual, los resultados obtenidos por los pares en el establecimiento el
bienio anterior en el Portafolios mantiene una asociaciéon positiva con la estimaciéon del

desempefio docente individual (Portaf11_12=0.185099; p <0.001).

Un ultimo tipo de modelo alternativo incluy6 una variable “PSU_Corte” (Tabla 7), que indica
el puntaje minimo en la prueba de selectividad universitaria (PSU) con el que se ingresaba a
la carrera de formacion inicial en el afio en que los docentes se matricularon en ella. Este dato
esta disponible para docentes matriculados entre los anos 2009 y 2014. Al igual que la anterior,
esta variable se refiere al grado de selectividad universitaria de las carreras de pedagogifa, que
resulta relevante en la medida que permite hacer consideracién de variables que pudieran
involucrar sesgos de seleccion en los colegios. Se modelo esta variable a la gran media, pues

los modelos con centramiento a la media grupal no lograron convergencia.

En estos modelos, los resultados indican que esta variable tiene un efecto positivo y
significativo, aunque de un tamafio de efecto pequefio (y0;=0.000235; p<0.01). Tras la
inclusion de esta variable, el efecto del didlogo entre pares en el contexto del Portafolio

desaparece, pero el efecto de la colaboraciéon cotidiana entre docentes se mantiene
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(Y=0.002866; p>0.05). Por su parte, el efecto del nivel de desempefio de los pares del bienio

anterior se mantiene significativo.
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Tabla 2.4 Coeficientes de andlisis jerdrquico de Desempefio en ED, agregando variable “Calidad Institucion superior”

Nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Ecuacion de nivel 1
Anteced pers
Mujer 0.049 0.0078*** 0.047 0.0077*** 0.047 0.0077***
Antecedentes académicos y
acredit.
Con postgrado 0.035 0.0068*** 0.032 0.0068*** 0.032 0.0068***
Calidad_institucion sup 0.017 0.0016*** 0.017 0.0017*** 0.017 0.0022***
AEP 0.044 0.0251 0.037 0.0250 0.036 0.0250
Condic. Laborales
HRS Contrato 0.003 0.0004*** 0.003 0.0004*** 0.003 0.0004***
Antec. Trabajo con pares
Colaboracion 0.008 0.0027** 0.006 0.0027%* 0.006 0.0027*
Didlogo_Portaf 0.008 0.0029** 0.008 0.0028** 0.008 0.0028**
Ecuacion de nivel 2
Intercepto 2.714 0.0029 2.655 0.0076*** 2.076 0.0657*** 2.076 0.0657***
P_AEPOAV, y04 0.001 0.0003*** 0.001 0.0003***
Portaf Prom 1112, y05 0.184 0.0287*** 0.185 0.0288***
Ruralidad 0.031 0.0105** 0.031 0.0105**
Dotacidén 0.001 0.0002*** 0.001 0.0002***
Porcentaje estud vulnerab 0.001 0.0002*** 0.001 0.0002***
Calidad institucion sup x -0.000 0.0034
Dialogo Portaf alto
AIC -180,372 -584,041 -681,687 -670,585
Devianza -184.3720 -588.0412 -685.6703 -678.5851

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
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Tabla 2.5 Coeficientes de andlisis jerdrquico de Desemperio en Portafolios (PF_PJE), agregando variable “Calidad Universitaria”

Nulo Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
Ecuacidn de nivel 1
Anteced pers
Mujer 0.061 0.0091*** 0.061 0.0091*** 0.058 0.0096***
Antecedentes académicos y acredit.
Con postgrado 0.032 0.0081%** 0.032 0.0081 0.032 0.0081%**
Calidad_institucion superior 0.021 0.0020%*** 0.020 0.0021%*** 0.020 0.0021***
AEP 0.033 0.0329 0.027 0.0327 0.026 0.0327
Condic. Laborales
HRS Contrato 0.004 0.0005*** 0.004 0.0005*** 0.004 0.0005***
Porcentaje horas no lectivas -0.000 0.0003 0.000 0.0003 0.000 0.0003
Antec. Trabajo con pares
Colaboracién 0.005 0.0032 0.003 0.0032 0.003 0.0033
Didlogo_Portaf 0.006 0.0034 0.006 0.0034 0.006 0.0034*
Ecuacidn de nivel 2
Intercepto 2.358.184 0.002867*** 2.311 0.0084*** 1.853 0.0737%** 1.858 0.0738***
P_AEPOAV, y04 0.001 0.0003*** 0.001 0.0003***
Portaf Prom 1112, y05 0.185 0.0323*** 0.183 0.0323***
Ruralidad 0.004 0.0114 0.004 0.0114
Dotacién 0.000 0.0003 0.000 0.0003
Porcentaje estud vulnerab -0.000 0.0002 -0.000 0.0002
Calidad institucion superior x Didlogo Portaf alto 0.009 0.0105
Devianza 4538.857614 1037.307150 887.587033 884.081837
AIC 4542 .857 1041,307 919,587 922,081

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
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Tabla 2.7 Coeficientes de andlisis jerdrquico de Desempefio en ED (ED_PJE), agregando variable “PSU_Corte"

Modelo 1 Modelo 2
Ecuacion de nivel 1
Anteced pers
Mujer 0.081 0.0136%** 0.078 0.0135%**
Con postgrado 0.015 0.0114 0.013 0.0114
PSU_Corte 0.000 0.0000** 0.000 0.0000**
AEP 0.117 0.0249*** 0.106 0.0237***
Condic. laborales
HRS Contrato 0.005 0.0007*** 0.005 0.0007***
Porcentaje horas no lectivas 0.000 0.0004 0.000 0.0004
Antec. Trabajo con pares
Colaboracién 0.011 0.0049* 0.008 0.0048
Diadlogo_Portaf 0.002 0.0046 0.005 0.0046
Ecuacidn de nivel 2
Intercepto 2.626 0.0133*** 2.081 0.1108***
P_AEPOAV, y04 0.002 0.0005***
Portaf Prom 1112, y05 0.178 0.0481***
Ruralidad 0.030 0.0184
Dotacidén 0.001 0.0004***
Porcentaje estud vulnerab 0.000 0.0003
Devianza 16.7618 8.7689
AIC 20,761 12,768

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
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Tabla 2. 6 Coeficientes de andlisis jerdrquico de Desempefio en Portafolios (PF_PJE), agregando variable “PSU_Corte"

Nulo Modelo 1 Modelo 2
Ecuacion de nivel |
Anteced pers
Mujer 0.085 0.0156*** 0.085 0.0156***
Antecedentes académicos y
acredit.
Con postgrado 0.003 0.0133 0.004 0.0133
PSU Corte 0.000 0.0000*** 0.000 0.0000***
AEP 0.089 0.0308** 0.073 0.0307*
Condic. laborales
HRS Contrato 0.006 0.0009*** 0.006 0.0009***
Porcent no lectivo -0.000 0.0005 -0.000 0.0005
Antec. Trabajo con pares
Colaboracion 0.006 0.0057 0.003 0.0057
Didlogo_Portaf 0.006 0.0054 0.009 0.0054
Ecuacion de nivel escuela
Intercepto 2.358.184 0.002867 2.311 0.0152%** 2.009 0.1222%***
P_AEPOAV, y04 0.001 0.0005***
Port Prom 1112, y05 0.126 0.0533*
Ruralidad 0.013 0.0197
Dotacién 0.000 0.0005
Porcent vulnerabilidad -0.000 0.0004
Devianza 4538.8576 548.6490 566.8344

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
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8. Limitaciones

Este estudio encard, al menos parcialmente, tres limitaciones de los datos. La primera se
refiere a la utilizacién de variables de auto reporte, y la limitacion dice relacién con los
potenciales sesgos de deseabilidad social que pueden introducirse en este tipo de respuestas
(Donaldson y Grant-Vallone, 2002; Kopcha y Sullivan, 2007). Al respecto, se ha indicado que
esos sesgos deben ser evaluados sobre la base de ciertos criterios, como la necesidad que
tenga el sujeto de mostrarse de acuerdo con conductas o valores de la comunidad, o la
necesidad de ocultar conductas que tienen un marcado sesgo negativo en la misma
(Donaldson y Grant-Vallone, 2002). En el caso de profesores, se ha reportado que este sesgo
en las respuestas podria estar presente frente a ocasiones en que las practicas de aula y disefio
instruccional estan involucradas, con el objeto de aparecer competentes y evitar diferir de las

expectativas que se tengan de un docente promedio (Kopcha y Sullivan, 2007).

En este estudio, las tres variables referidas a colegialidad de pares se basan en respuestas de
auto reporte. Estas dan cuenta de conductas que se producen en la escuela, como el grado en
que el docente percibe la existencia de trabajo colaborativo en el colegio, y no el que involucra
al propio docente; la segunda dice relacién con el reporte de frecuencia con que se recibe
retroalimentacion de los pares respecto de practicas de enseflanza, que podtia referirse mas a
una modalidad de trabajo promovida por el colegio, que a conductas determinadas por
voluntad del docente. En estos dos casos se considera que los riesgos de sesgo de
deseabilidad social no serfan tan marcados, en la medida que no se refieren a las practicas
propias del rol docente. Pese a ello, y con el objeto de reducir en parte el riesgo de estos
sesgos, el tipo de modelamiento con que se estiman los modelos, como desvios a la media
del grupo de referencia en el Nivel 1 y como media grupal para modelar el intercepto, podrian
expresar el efecto relativo que tiene estas respuestas de un docente en el contexto de sus
pares, mas que como un atributo absoluto. Pese a ello, los resultados en relaciéon a estas
variables deben ser considerados con precaucién, en ausencia de otras mediciones mas

objetivas disponibles del mismo fenémeno.

Otra limitacién de los datos que el estudio busca abordar es la que se refiere al efecto que

puede tener sobre los resultados obtenidos las caracteristicas composicionales de los docentes
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que son contratados en un colegio, que en Chile muestran sesgos de seleccioén sobre la base
de caracteristicas individuales como formacién inicial, acreditaciéon y selectividad de las
instituciones de formacién inicial docente (Bascopé y Meckes, 2010; Cabezas, Gallego,
Santelices y Zarhi, 2012; Ortuzar, Flores, Milesi y Cox, 2009). En términos del tipo de
supuestos que estan a la base de estudios basados en modelos jerarquicos lineales, Hox (2002)
se refiere a esto como el efecto de la estructura interna de los grupos, y la recomendacion en
estos casos se refiere a utilizar una forma de modelamiento que dé cuenta del efecto relativo
de la caracteristica en comparaciéon con la del grupo de pares. Para ello se utiliza un
centramiento de las variables de nivel 1 referidas a colegialidad y tipo de estudios, es decir de

caracteristicas individuales, a la media grupal (Enders y Tophigi, 2007; Hox, 2002).

Por otra parte, se utilizaron tres variables alternativas respecto de esas caracteristicas
individuales preexistentes a la contratacion: la primera, el tipo de formacién inicial docente,
distinguiendo entre quienes han cursado carreras de pedagogia en universidades, en jornada
presencial y diurna respecto de otros con formas alternativas, variable llamada
“Estudios_Tradicionales”. Una segunda variable “Calidad_Institucion superior” se refiere al
nivel de calidad y complejidad de las instituciones de educacién superior, y que incorpora para
los institutos profesionales criterios como los niveles de acreditacion, y en el caso de las
universidades niveles de selectividad, acreditacion y funciones de investigaciéon y docencia

(Jiménez y Lagos, 2011).

La tercera variable se refiere a la selectividad de la formacién inicial docente. Por medio de la
variable “PSU_corte” se introduce en la ecuacién de nivel 1 el nivel de selectividad de la
formacion inicial del docente, a partir del puntaje del dltimo inscrito de la carrera en el afio y
centro de educacion superior en que teéricamente ingresé a la carrera de educacion. Se espera
que, incluyendo estas variables alternativamente, se pueda al menos abordar parcialmente la
falencia de medidas deseables como el rendimiento académico durante los afios de secundaria
o los puntajes obtenidos en pruebas de selectividad universitaria por cada docente, con las

que no es posible contar.
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Una dltima limitacién proviene de la estimacion de modelos que, dado los criterios de
inclusién del nivel docente como del nivel escuela, asi como de las caracteristicas requeridas
para estimar modelos jerarquicos lineales que estimen coeficientes robustos, la muestra
analitica de escuelas quedd configurada por una proporciéon muy alta de colegios grandes y
de zonas urbanas (74%). Esto, en la medida que colegios pequefios y de zonas rurales y
extremas suelen contar con menos personal. Lo anterior implica que la generalizacién de los

hallazgos de esta investigacion tiene limitaciones en este tipo de colegios.

9. Discusioén y conclusiones

La presente investigacion ofrece cierta evidencia en relacion a diversos factores que se asocian
al desempefio de los profesores en la ED, siendo estos antecedentes individuales, de
dinamicas de colaboracién y dialogo entre docentes y de la escuela. La estrategia de estimacion
multinivel y sus resultados contribuyen a la consideraciéon del desempefio docente en aula
como una practica en la que las caracteristicas y méritos individuales tienen influencia, como
han reclamado literatura de diverso tipo en el pasado; pero también que la ensefianza es una
practica que emerge en un contexto estructural y de una comunidad profesional, que también
deben ser considerados a la hora de plantear como potenciar la educacion y los resultados de

aprendizaje de los estudiantes.

Respecto de los resultados obtenidos en los modelos principales, el principal hallazgo se
refiere al efecto significativo y robusto que tiene el didlogo entre pares con motivo de la
preparacion del Portafolios sobre el resultado de la ED y del Portafolios mismo a nivel
individual. Respecto del trabajo colaborativo en el colegio, esta variable no muestra asociacion
positiva con los resultados a nivel individual en la ED ni en el resultado del Portafolios, con
excepcion de dos de los modelos que forman parte del analisis de sensitividad. A nivel grupal
o composicional, ambas variables, la colaboracién percibida en el colegio y el Didlogo con
ocasion del Portafolios muestran asociacion con los resultados en la ED y en el Portafolios,
seflalando que diferencias en los resultados entre establecimientos podrian asociarse a la
existencia de estas dindamicas de colegialidad de pares al interior de las escuelas. Respecto de

la variable retroalimentacién, tiene impacto en el resultado de nivel individual y s6lo en el
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promedio alcanzado por los docentes del establecimiento en el Portafolios. El que el nimero
de retroalimentaciones que un docente recibe esté asociado de manera negativa con los
resultados, podria estar indicando la frecuencia de mayor retroalimentaciéon de docentes
menos efectivos, que obtienen también menor desempefio en la ED. Si bien éstos efectos
corresponden a un tamafio de efecto mas bien pequefio, que equivale a 0,14 desviaciones
estandar, resultan robustos incluso tras el control estadistico de antecedentes individuales que

podrian estar involucrados en sesgos de selecciéon en la contratacion.

Sin embargo, segiin se observa en los resultados de modelos que incluyen interacciones, el
didlogo entre pares durante la realizacién de la ED, particularmente en relacién al Portafolios,
no parece mostrar un efecto especifico sobre algunos grupos que en la literatura aparecen
como de especial necesidad de aprendizaje, como por ejemplo los docentes en proceso de
insercion o aquellos que se encuentran en la ultima parte de su carrera. Serfa por ende de
interés en estudios futuros observar si estos resultados son robustos a la inclusién de variables

que modelen el fenémeno en formas alternativas, o al analisis de cohortes futuras de docentes.

Respecto de los efectos que tendrian los resultados de los pares evaluados en las cohortes
anteriores de la ED, los modelos de intercepto aleatorio muestran que esta variable esta
asociada con los resultados obtenidos en la ED en el bienio 2013-2014, mostrando un tamafio
de efecto medio del resultado de los pares en el Portafolios que es robusto a todas las formas
de modelamiento. Dado que existe el ajuste estadistico de este intercepto por algunas
variables de nivel 1, que al menos parcialmente controlan sesgos de seleccion en los
establecimientos, la asociaciéon podria estar dando cuenta de los llamados efectos pares entre
docentes: efectos de transferencias de conocimiento o trabajo conjunto durante la ED, o de
efectos motivacionales o de creencias por los que los docentes tienden a nivelar sus resultados

a los que sus pares exhibieron previamente.

Respecto de céHmo estos efectos pares se producen, ademas de las transferencias de
conocimiento, también estos resultados podrian estar dando cuenta de una tercera variante
de los efectos pares, que se refiere a las creencias y percepciones respecto de la ED y sus
instrumentos. Es decir, la Ed serfa una instancia cuyos resultados dependen no sélo de un set

de competencias para la practica de ensefianza en aula, sino que también de creencias respecto
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del significado dela ED misma, su valor y del grado de aceptacion que los docentes hacen de
ella, que pueden traducirse en practicas a la hora de abordarla que promuevan o interfieran
con un buen desempefio en ella. En investigaciones a futuro este tipo de hipdtesis puede ser
contrastada, tanto en su efecto a nivel individual como grupal, incorporando indices de

aceptabilidad o de percepcién de pertinencia de la ED.

Finalmente, una cuarta hipotesis que podria ser exploradas en futuras investigaciones se
refiere a que las ED también son procesos dependientes de habilidades especificas para
responder y evidenciar en el formato solicitado las competencias prescritas. Por lo anterior,
es posible que al interior de los colegios se socialicen estas habilidades especificas para encarar
el proceso, que puedan volverse un capital de conocimientos compartido por los docentes
del establecimiento y traducirse en efectos pares. Este tipo de “efecto par” podria ser
coherente con la influencia que tiene el didlogo durante el desarrollo del Portafolios, como
una forma de interaccién especifica que impacta por este mecanismo el resultado, mas que

por la via de mejorar la adopcién de competencias prescritas en el sistema.

Tampoco es descartable que mas de uno o todos estos factores pudieran encontrarse a la base
del efecto par entre diversas cohortes, posibilidad que pudiera ser clarificada por medio de
estudios adicionales que exploren en los significados o procesos de colaboracién entre pares
y el sentido de estos al interior de los establecimientos. También a futuro serfa de interés
incorporar a estos modelos algunas caracteristicas asociadas a la gestion organizacional y
directiva, tales como el liderazgo pedagdgico o la idoneidad en la provisién de cargos
directivos, que pudieran involucrarse en la promocién de dinamicas de colegialidad de pares

e impactar en el desempefio docente.

En relacién a las implicancias derivadas de estos resultados, en un primer nivel, estos
hallazgos interpelan los supuestos individuales sobre el desempefo docente y sobre la manera
en que se adoptan los marcos de practicas y conocimientos que buscan mejorar sus practicas
de aula. Segun los modelos de gestién por resultados y responsabilizacién individual, la
efectividad del Estado frente a sus ciudadanos depende de la capacidad de orientar las

preferencias de accioén de profesionales individualmente considerados. Es decir, las mejoras
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educativas que se van a recompensar dependerian de factores que cada docente controla

individualmente.

Frente a esto, el presente estudio provee al menos parcialmente argumentos para observar al
desempefio docente y los resultados en la ED que lo evidencian como una practica
contextualizada y compleja, que varfa no sélo a partir de ciertas caracteristicas bajo control
del docente o de los resultados académicos previamente obtenidos; sino también de procesos
de didlogo y colaboracién en los que participa con otros construyendo su practica o su
respuesta frente a la evaluacion. As{ también muestra sensibilidad frente a elementos
estructurales o de la comunidad escolar sobre los que dificilmente pueden ejercer influencia.
En este sentido, este estudio contribuye a la literatura que cuestiona la legitimidad y validez
de utilizar evaluaciones que ignoran fuentes de variabilidad de sus resultados, asi como de las
consecuencias que de estos resultados se derivan sobre la trayectoria de carrera de los

docentes (McLean, 2012; Yang, 2015).

Por otra parte estos resultados, aun cuando pudieran ser profundizados o mejorados en
estudios a futuro, aportan cierta evidencia en la linea que las politicas docentes podrian
obtener resultados positivos al intervenir no sélo sobre atributos estaticos y distantes de los
docentes, como su desempefio académico en el colegio o durante la formacién inicial. La idea
de profesion como dependiente de las credenciales inicialmente obtenidas pareciera
sobreestimar el rol de antecedentes distantes en el tiempo, asi como el papel que juegan las
universidades como formadoras y el control estatal de estas por medio de estandarizacion de
la formacion profesional. Esto soslaya la importancia de las organizaciones escolares como el
espacio de recontextualizaciéon de habilidades y aprendizajes adquiridas previamente, asi
como de generacion de nuevos conocimientos y competencias para la ensefanza. Por lo
anterior, las mayores exigencias académicas podrian ser complementados con procesos de
fortalecimiento de dindmicas de colaboracién entre profesionales respecto de cémo adoptar
los cambios en competencias que se piden de ellos. Intencionar procesos de dialogo entre
docentes al interior de las escuelas durante los procesos de induccién a reformas, o en torno
a procesos de evaluacién y acreditaciéon docente, pueden producir mejoras que impacten tanto

a los individuos como al conjunto de la dotaciéon de docente de las escuelas.
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Sin embargo, una nota de precaucion puede ser introducida respecto de estos resultados a
nivel de politica docente. La asociacién a nivel grupal de colaboracion y resultados en la ED
puede también contribuir a la ocurrencia de procesos de transferencia de practicas o creencias
que van en contra de lo requerido en los marcos regulatorios; de esta manera se reproducen
y socializan de una generacion a otra ciertos errores o bien escepticismos que luego impactan
su desempeno, resultando modificaciones poco funcionales a sus intereses y los de los
estudiantes. Cabe plantear por ende como de interés para futuras investigaciones el analizar
cémo las creencias de oposicion a estos procesos, o la falta de interés y habilidades en torno
a los Marcos de competencias, por ejemplo en colegios que ingresan por primera vez al

sistema, pudieran relacionarse con los resultados obtenidos por docentes en estas situaciones.

A partir de estos resultados, es posible sostener que estos resultados se alinean de manera
positiva con los cambios que ha incorporado la evaluacién docente en Chile en el afio 2016.
A partir de ese ano una de las competencias o habilidades que se evalta tiene relacién con la
capacidad de trabajo en equipo en el colegio. Sin embargo, como lo indican estudios en otros
contextos, las politicas que se basan en evaluaciones e incentivos individuales, es decir en
supuestos individuales del desempefio docente, desfavorecen y ponen en riesgo las conductas
de colaboracién y solidaridad entre pares, aun cuando ella sea una de las habilidades que
quiere fomentar (Marcos, 2015). En estos casos, la colaboracién regulatoriamente mandatada
puede llevar a conductas ritualistas que tienen mas que ver con los requisitos de evaluacién

que con la colegialidad de pares.

Desde un punto de vista teérico, estos resultados entroncan con las discusiones respecto de
las dimensiones colectivas y colegiadas del desempefio de las profesiones, mas alla de su
basamento individual, y de como a partir de esta se puede entender la generaciéon de
expertismo, la recontextualizaciéon de su conocimiento y también su cambio. Como topico
puede entonces ser incorporado a la discusion respecto de cémo las politicas docentes
conciben a las profesiones y a sus titulares, y como estos supuestos pueden influir, si se
muestran equivocados, la percepciéon que la sociedad tiene de su funcién social y de la
efectividad que alcanzan en su rol los profesionales. Finalmente, esta investigacion también

apunta en el sentido de poner en tension la efectividad de las politicas, dada la manera en que
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ellas plantean teorfas de cambio con las que esperan aportar a la mantencién y desarrollo de

la calidad de la ensefianza y de favorecer una mejor docencia en la educacién publica.

En términos de teorfas de cambio institucional en educacion, estos hallazgos se insertan
dentro de la literatura que discute los factores que influyen el ejercicio profesional docente a
partir de la difusién de sus creencias y conocimientos, que impactan en practicas concretas
de aula, y desde alli a otros de mayor envergadura en el sistema educativo. En linea con otros
autores ya mencionados, esta investigacion apunta en la direccion de comprender la influencia
de procesos de colaboracién y dialogo entre pares, como una dinamica de agencia profesional
para la difusiéon horizontal de conocimientos y patrones de trabajo que implican adaptacion,
aprendizaje o de resistencia frente a los cambios en marcos regulatorios, apareciendo en el
trasfondo la profesion y no solo el profesional como una unidad de analisis fundamental para

comprender el cambio social.
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11. ANEXOS

Anexo 1

Table 2.9 Estadisticos descriptivos variables dependientes universo muestral (docentes que antorizan nso de datos)

Obs. Prom DS Min Max
N
PF_PJE 26124 2,32 0,2847 1 3,57
ED_PJE 26124 2,7 0,25521 1,45 3,74

Table 2.10 Estadisticos descriptivos variables dependientes para docentes que no antorizan nso de datos

Variable Obs. Prom. DS Min. Max.
PF_PJE 2769 2,31 0,279 1 3
ED_PJE 2756 2,7 0,301 1 4
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Tabla 2.11

Estadisticos descriptivos, variables de nivel individual para modelos principales

Muestra analitica

Universo muestral

Obs. Prom. DS Min. Max. Obs. Prom. DS Min. Max.
ED 19493 272 025 1,5 371 26124 2,70 0,26 145 3,74
PF 19493 236 0,28 1 3,57 26124 2,34 0,28 1 357
Con_postgrado 18738 0,59 0,49 0 1 25029 0,57 0,50 0 1
Trabajo colaborativo
en el colegio 19360 3,62 1,28 1 5 25807 361 1,29 1 5
N° retroalim de pares 19238 3,71 1,53 1 6 25676 370 1,54 1 6
Diilogo_Portafolios 19387 3,76 1,27 1 5 25966 373 1,27 1 5
EE_ tradic 17482 0,88 0,32 0 1 24295 0,83 0,37 0 1
Mujer 19493 0,76 043 0 1 26124 0,72 0,45 0 1
Tiene AEP 19493 0,03 0,18 0 1 26124 0,03 0,17 0 1
Porcentaje no lectivo 19486 7,08 11,601 0 90,91 25988 6,66 11,85 0 92
Afios aula 3 o menos 19489 0,21 041 0 1 25920 0,21 0,41 0 1
Afos Aula 35 y mas 19489 0,07 0,25 0 1 25920 0,07 0,25 0 1
Horas_Contrato 19493 36,73 6,37 3 44 25988 3522 855 3 44
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Anexo 2. Estadisticos descriptivos para modelos principales

Tabla 2.12 Estadisticos descriptivos variables nivel de escuela

Variables de nivel escuela

Dotacién 2291 31.07 15.94 5 177
Porc AEP o0 AVDI 2012 2291 22.74 13.02 0 100
Porc_beneficiarios 2291 62.47 20.31 6.28 100
Ruralidad 2291 0.25 0.43 0 1
Porc aprueba 11-12 2291 74.51 23.05 0 100
Prom portafolios 11-12 2291 2.23 0.14 1.63 2.83
EV_Prom_ 11-12 2291 2.65 0.15 2.09 3.22
Colaboracion_Prom 2291 3.58 0.67 1 5
Retroaliment_Prom 2291 3.71 0.73 1 5.75
Didlogo_Port Prom 2291 0.31 0.56 1.25 5
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Anexo 3. Estadisticos descriptivos modelos adicionales

Tabla 2.13 Estadisticos descriptivos modelos adicionales

Variables de nivel individual N Promedio DS Min. Mix.
EV_PJE 16246 2,72 0,25 1,5 3,71
PF_PJE 16246 2,36 0,28 1 3,52
Con postgrado 15611 0,58 0,49 0 1
Colaboracion 16138 3,63 1,28 1 5
Retroalimentacion 16038 3,73 1,52 1 6
Dialogo_Portaf 16156 3,78 1,26 1 5
Est tradicionales 14621 0,89 0,32 0 1
Mujer 16246 0,76 0,43 0 1
AEP 16246 0,03 0,17 0 1
35 0 mas Afios aula 16244 0,06 0,23 0 1
HRS_ contrato 16246 36,72 6,36 4 44
5 0 menos afios aula 16244 0,37 0,48 0 1
Calidad_InstSuperior 4931 4.9 1,92 1 9

Variables de nivel escuela

Dotacién 1877 31,63 15,69 5 113
Porc AEP o AVDI 2012 1877 22,71 12,89 0 100
Porc_vulnerabilidad 1877 62,37 20,37 6,28 100
Ruralidad 1877 0,24 0,43 0 1
Porc aprueba 11-12 1877 74,39 2295 0 100
Prom portafolios 11-12 1877 2,23 0,14 1,68 2,83
EV_Prom_ 11-12 1877 2,65 0,15 2,09 3,22
Colaboraciéon_Promedio 1877 3,59 0,66 1 5
Retroaliment_Prom 1877 3,74 0,71 1 5,75
Dialogo_PortPromedio 1877 3,76 0,54 1,4 5
Calidad_Instit supetior

prom 1877 4,87 1,47 1 9
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CAPITULO III. ESTUDIO CUALITATIVO DE LAS RETORICAS DE
LEGITIMACION DE LA PROFESION DOCENTE: LA INFLUENCIA DE LOS PARES

1. Introduccion. Definicion del problema y del contexto de investigacion

La pregunta por la manera en que los docentes responden a las politicas educativas que
intentan influir su desempefio remite a los debates tedricos que abordan la tension entre
agencia y estructura. Las diversas teorfas difieren en torno a los supuestos sobre cémo los
agentes logran introducir sus premisas dentro de las corrientes de acciéon humana, en el
contexto de fuerzas estructurante de la cultura o de las reglas institucionales que promueve el

Estado.

Al respecto, algunos planteamientos han hecho énfasis en el peso de los controles
institucionales, en relacion a la manera en que las evaluaciones, incentivos y sanciones pueden
afectar las preferencias de acciéon de los docentes (Mirz, Kelchtermans & Dumay, 2016;
OCDE, 2009; UNESCO, 2013). También se ha planteado la importancia de explicitar los
conjuntos de contenidos y conocimientos que las politicas buscan promover que, si se
proveen de manera clara, ayudaran a los docentes a autorregular su conducta, implementarlas
y probabilizar un determinado desempefio (Biesta, 2010; Creemers, Kyriakydes & Antoniou,
2013). De esta manera se ha hecho énfasis en los supuestos de conducta racional de
maximizacion de beneficios y de optimizaciéon de los recursos para producir cambios
permanentes en la manera en que cada docente decide su ensefianza (Coburn, 2016; Creemers

et al., 2013; Darling-Hammond, 2013).

Junto a los supuestos racionales, estos enfoques han resaltado la faceta individual del
desempefio docente y de las condiciones de posibilidad de cambiar las practicas de ensefianza.
En contraste con este planteamiento, el enfoque neoinstitucional en el andlisis profesional ha
puesto de relieve la importancia de comprender a las profesiones como estructuras
institucionales; es decir, como conjuntos de creencias y conocimientos ampliamente
compartidas por una comunidad de practicantes. De esta manera la profesion, entendida
tanto como el ambito de conocimientos y practicas, como el grupo de profesionales al que se

pertenece, constituyen una referencia permanente desde la cual traducen y comprenden los
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cambios que las politicas les piden implementar. De este modo, se habla no s6lo de agencia,

sino de una co-agencia al interior de las comunidades profesionales (Glaveanu, 2015).

Finalmente, este enfoque también permite explorar la relaciéon entre las politicas de Estado y
la profesién al modo de dos 6rdenes institucionales cuyas logicas coexisten, se interpenetran
y se influyen entre si. Por lo anterior los docentes, mas que recursos humanos al servicio del
Estado, pueden ser entendidos como un grupo profesional de agentes con intereses, con
interpretaciones y narrativas propia acerca de su funcién social y de su espacio de ensefianza
(Bridwell-Mitchell, 2015; Fullan, 2007; Hargreaves & Fullan, 2012; Priestley, Biesta &
Robinson, 2015; Senge, 2013).

A partir de este planteamiento, la presente investigacion busca indagar en los contenidos y
creencias que los docentes elaboran, al interior de comunidades de pares en los
establecimientos, en la creacion y difusién de supuestos culturales acerca de su profesion.
Estas formulaciones formarian parte de procesos de legitimaciéon de su expertismo y de su
funcién social, en el contexto de los intentos que el Estado y otras audiencias llevan a cabo
para influir su trabajo, su rol e identidad (Abbott, 1993; Bartlett et al., 2011; Bridwell-Mitchell,
2015; Meyer & Rowan, 2006; Priestley et al., 2015; Scott, 2008; Suddaby, Bitektine & Haak,
2017; Suddaby & Viale, 2010; Suddaby & Muzio, 2015).

En relacién con este objetivo, la presente investigacion se propone realizar dos revisiones:

Primero, el observar las interacciones entre pares desde la 6ptica de procesos de construccion
de su profesionalismo y de las politicas que buscan regular su desempefio. Con esto se busca
mejorar el acercamiento que se tiene de los procesos de agencia y de legitimacién profesional

docentes dentro de los sistemas educativos.

u acude al estudi a Srica ionales c 10 para conoc

Segundo, se de al estudio de las retoricas profesionales como medio para conocer los
procesos de legitimacion e ilegitimacion respecto de las practicas, dispositivos y actores con
los que los docentes estan involucrados. Se espera de esta manera resaltar procesos de agencia
que emergen entre pares, que se ponen al servicio no sélo de elaborar la aceptacion de las
politicas, sino también para persistir, innovar, o resistir los marcos regulatorios que buscan

orientar las practicas de ensefanza.
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2. Marco tedrico referencial

En esta seccién, se presentan una revision de la literatura que aborda la relacion entre
profesiones y politicas publicas que buscan cambiar su desempefio, al modo de una tension
entre agencia y estructura. Haciendo un especial énfasis en los planteamientos del enfoque
neoinstitucional, se destacan las principales revisiones que respecto de esta literatura plantea
la investigacion. A continuacién, se reseflan brevemente los conceptos de agencia y
legitimacion profesional, en cuanto procesos centrales al interior de las comunidades de pares.
Estos procesos quedarfan expresados en la elaboracion de “retdricas profesionales”, que
permiten el estudio de procesos de atribuciéon de legitimidad o ilegitimidad frente a los
cambios que a los docentes se pide implementar. Finalmente se resefia las caracteristicas
principales del sistema de competencias y de evaluacion docente en Chile, que es el caso de

estudio en el que esta investigacion se situa.
2.a. Revision conceptual: profesiones y politicas publicas

La literatura en relacién a las dinamicas de agencia que surgen de la colegialidad de pares
describen estos procesos como un aspecto clave para lograr el cambio y el fortalecimiento
profesional de los docentes, sea para mejorar sus métodos de enseflanza o sus resultados en
evaluaciones o acreditaciones (Bridwell-Mitchell, 2015; Papay, Taylor, Tayler & Lasky, 2016;
Penuel, Frank, Sun, Kim & Singleton, 2013; Priestley, Edwards, Priestley & Miller, 2012;
Robinson, 2012; Yang, 2015). Por otra parte, esta literatura aporta al conocimiento de los
mecanismos por los que pueden ocurrir estos efectos: transferencias de conocimiento o
materiales; trabajo conjunto, que mejora la disponibilidad de tiempo y otros recursos; o bien,
procesos de motivacion o aprendizaje social por los cuales los docentes buscan homogeneizar
su desempeno respecto del de otros que toma como referentes (Coburn, 2012; DiMaggio &
Garip, 2012; Jackson & Bruegmann, 2009, Kraft & Papay, 2014; Sun, Loeb & Grissom, 2017,
Yuan, 2015; Vankriegen, Meredith, Packer & Kyndt, 2017). Sin embargo, esta literatura deja
sin contestar la pregunta respecto de por qué unas creencias y significados se vuelven
relevantes o preferibles; o bien, bajo qué criterios se escogen los profesionales que son

referentes, entre otras. Considerar los procesos de agencia como procesos de atribucion de
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legitimidad, puede contribuir a comprender por qué algunas practicas se vuelven deseables y

se estabilizan.

Entendida como una propiedad que emerge de la relacion de los sujetos con su contexto, la
agencia profesional se expresa como la capacidad de un agente para afectar el mundo social
(Scott, 2008; Priestley et al., 2015; Yang, 2015). Se observa empiricamente al analizar el modo
en que, en su encuentro cara a cara con otros, elaboran practicas y discursos para legitimar
los modos adecuados de abordar los problemas cotidianos; asi también, para reaccionar frente
a las propuestas de cambio provenientes de sus estudiantes, otras profesiones o también de
las politicas publicas (Lipponen & Kumpulainen, 2011; Scott, 2008; Suddaby et al., 2017; Tao
& Gao, 2017).

Las politicas docentes serfan, en este contexto, un conjunto de reglas que intentan limitar o
canalizar las conductas de enseflanza en cierta direccién, buscando alterar patrones de
interacciéon, conocimientos, y con ello también los criterios afectivos y evaluativos que
legitiman sus roles y las conductas en ellos (Coburn, 2016; Ingram & Clay, 2000; Hall &
Lamont, 2013; Mirz et al., 2016; Scott, 2014; Thornton et al., 2012).

De esta manera, y dado que las politicas introducen incertidumbre y desafian la racionalidad
de las reglas del juego vigentes en el contexto de los profesionales, la agencia profesional se
pone en juego para dar respuesta frente a esos nuevos elementos de cara a sus necesidades

de sentido, de efectividad técnica y de operacion cotidiana. (Romero, 1999).
2.b. Legitimacion y retoricas

Los procesos de legitimacion profesional se describen como aquellos por los cuales los
agentes elaboran supuestos culturales con el fin de explicar y soportar la existencia de un
conocimiento, practica, un determinado grupo o regulaciéon (Suddaby et al, 2017).
Complementariamente, los esfuerzos pueden estar orientados a configurar las bases de
deslegitimacion, entendido como los intentos de elaborar la ilegitimidad de patrones de

accion, dispositivos o grupos (Suddaby & Greenwood, 2005; Suddaby et al., 2017).
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Se enfatiza asi la descripcion de la legitimaciéon como un proceso mas que como una cualidad
permanente. Esto, en la medida en que para las profesiones la legitimidad no serfa una
condiciéon estatica, sino que debe ser continuamente conseguida. Los docentes deben
elaborarla en el contexto de reglas que cambian, pero también de provocaciones que
provienen de actores, como lo son el Estado, las universidades, los sostenedores y también
sus usuarios directos, que en la busqueda de su propia legitimacién pugnan con las
definiciones profesionales (Harmon, Green & Goodnight, 2015; Suddaby et al., 2017). Se
trata por ende de un proceso que busca poner en juego el poder que detentan los actores en
una situacion o al interior de una constelacion de audiencias, para lo cual la co-agencia entre

pares resulta relevante (Glaveanu, 2015; Clegg, 2010).

Con el objeto de conocer y describir esos esfuerzos de legitimaciéon profesional,
investigaciones previas han enfatizado el uso del lenguaje, en cuanto vehiculo de la
construccion social de significados insertos en procesos de legitimacion, y que se expresan
por medio del uso de retdricas (Bitektine & Haak, 2015; Cornelissen, Durand, Fiss, Lammers
& Vaar, 2015; Johnson, Dowd y Ridgeway, 2006; Harmon, 2015; Suddaby & Greenwood,
2005; Suddaby et al., 2017). Estas se entienden como patrones verbales de racionalizacion y
uso de argumentos en la constitucion de la legitimidad del grupo frente a si mismos y a otras
audiencias, en ausencia de procesos o actores que controlen su interpretacion (Harmon et al.,

2015).

Las retoricas profesionales se distinguen por el uso selectivo de ciertos términos y
racionalizaciones, que nacen a partir de una imagen del mundo que los agentes buscan
difundir por medio del uso intencionado del habla, que tienden a hacerse frecuentes al interior
de un espacio social concreto (Bitektine & Haack, 2015; Suddaby et al., 2017). Estas pueden,
por ejemplo, proponer como validos ciertos principios o criterios de valor a través de una
estructura narrativa determinada, para influir puntos de vista de sus pares y otras audiencias

relevantes (Suddaby & Greenwood, 2005).

Un tipo especifico de retéricas da cuenta, por ejemplo, de la expresion de légicas
institucionales, entendidas como un sistema de significados y creencias asociado a modos

caracteristicos de organizar y evaluar la accién social (Thornton et al., 2012). Por lo anterior,
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la fdgica profesional, con su valoraciéon de las apelaciones a la confianza en la ética y el
expertismo, puede contraponerse o bien armonizarse con las 16gicas burocrdtica o de mercado,
por las cuales el desempefio profesional se valora segin resultados en mediciones y el
acconntability hacia la sociedad, o bien por el valor de cambio que pueda tener una conducta
dentro de un sistema de incentivos (Freidson, 2001; Bévort & Suddaby, 2016; Thornton et

al., 2012).

Por lo anterior, una forma de capturar dinamicas de agencia es observando los
desplazamientos en los criterios de legitimaciéon profesional y la manera en que se
comprenden y narran las condiciones de posibilidad para actuar. Un ejemplo de esto es el uso
de apelaciones histéricas u ontoldgicas para explicar el cambio que se les propone
implementar, que buscarian reforzar la tradicion y resistir las reformas; o bien el uso de
retoricas teleoldgicas, en la que el cambio sefiala un giro en la funcién o destino de un grupo
o practica; o una apelacion cosmoldgica, por la que el cambio aparece no sélo como inevitable
sino como incontrolable (Suddaby & Greenwood, 2005). Las retéricas indican, segun esto,
un camino de interés para conocer cudles son las racionalizaciones que se han sedimentado
dentro de un grupo profesional, que constituyen un paso importante para conocer la posicion

de los profesionales respecto de las politicas que se les pide implementar.

2.c. El caso chileno: Marco de la Buena Ensefianza y Evaluacion

docente

En el caso de Chile, la politica docente se encuentra en un contexto general de promocion y
evaluabilidad de la calidad educacional, que ha impulsado cambios importantes en las dltimas
dos décadas. Un punto central de esta politica estarfa dado por un impulso al fortalecimiento
de la profesion docente, por medio de la creacion y evaluacion del desempenio docente basado
en estandares (Ministerio de Educacién, 2004). Para esto se elabord, bajo un marco de
consenso politico entre los docentes, sostenedores y actores gubernamentales, un marco de
competencias basado en el modelo de Danielson (1996, 2007 en Santelices, Valencia,
Gonzalez y Taut, 2017), que define las habilidades y conocimientos que los docentes deben
adoptar y que les permitirfan propiciar mejores aprendizajes en los estudiantes. Esta

definicién quedd plasmada explicitamente en un Marco de la Buena Ensefianza (en adelante,
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MBE) (Ministerio de Educacion, 2004), vigente hasta ahora para todos los docentes de la

educacion publica.

Complementariamente, se cre6 un Sistema Nacional de Evaluaciéon Docente, por el que se
evalia de forma obligatoria y cada cuatro afios (o con mayor frecuencia, si el resultado es
reprobatorio) el nivel de cumplimiento que los docentes alcanzan respecto de este MBE. La
evaluacion consta de cuatro instrumentos: a) un portafolios de practicas de aula, que requiere
material escrito y una clase gravada; b) una entrevista por parte de un evaluador par; ¢) una
evaluacion del personal directivo; d) una autoevaluacion. De estos cuatro instrumentos, los
tres ultimos han mostrado en estos afos de aplicacion muy buenos resultados, con
distribuciones con poca variabilidad y sesgadas hacia puntajes mas bien altos. Esto es, en una
escala de 1 a 4 puntos, obtiene puntajes promedio sobre 3 puntos (Taut, 2011). Sin embargo,
en relacion a las mediciones de practicas de aula que mide el Portafolios, los resultados
muestran un promedio de 2,3 puntos, y un porcentaje de reprobacion del 71% en el total de

docentes evaluados en el afio 2014 (Sun, Madrid, Rojas y Pefia, 2015).

Lo anterior, segun algunos autores, podria estar asociado a las fortalezas y debilidades que el
sistema presentaba hasta el afio 2016. En cuanto a sus ventajas, la ED se ha legitimado como
un proceso necesario y pertinente para reconocer las fortalezas de los docentes por todos los
actores del sistema; asi mismo habria provisto de una clara definicién y delimitacion de lo que
se considera una “buena ensefianza” dentro del sistema (Santiago et al., 2013). Pese a ello, la
evaluacion al sistema realizada por OCDE el ano 2013 mostr6 que la comprension del Marco
por parte de los docentes es aun parcial respecto de su contenido y respecto de los niveles de
desempefio que contienen, y que no han llegado a constituir una orientacion utilizada por los

docentes en su trabajo cotidiano (Santiago et al., 2013).

Otro de los desafios pendientes del sistema se relaciona con el bajo grado de didlogo
profesional que produciria entre los docentes. Tanto por el formato de la clase grabada como
por el de la entrevista con el evaluador par, asi como por la retroalimentacion individualmente
entregada, la ED no aportarfa un espacio para la interaccién con sus pares durante ni

posteriormente a la evaluacion (Santiago et al., 2013).
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Por otra parte, se ha documentado la presencia de algunos efectos no deseados, como la
emergencia de percepciones de temor y amenaza que infunde su aplicacion entre los docentes
de la educacién publica, potenciando el uso del MBE y de la ED como un instrumento dentro
de la cadena de rendicién de cuentas en base a una funcién estandarizada, para cuyo
cumplimiento no se otorgarfan las condiciones necesarias (Assael y Pavéz, 2008; Cox, 2007;
Fardella, 2012; Taut et al., 2010; Santelices, Taut, Araya y Manzi, 2013; MINEDUC, 2013,
2014; Santiago et al., 2013).

En los dltimos afios los esquemas de consecuencias asociadas a los resultados de la ED se
incrementaron, a partir de las modificaciones legales que se introdujeron en el sistema, que a
partir del afio 2017 involucra el pago por mérito a partir de una ecuacion en la que, entre otras
medidas, esta involucrado el resultado en la ED (Ley 20.903, abril de 2016). Esto quiere decir
que en la actualidad la adhesion al MBE y el proceso de ED condicionara las oportunidades
de desarrollo de carrera y de mejoras salariales de los docentes de la educacion publica, grupo
que durante los préximos afios se ampliara incluyendo a aproximadamente 90.000 docentes

de la educacion particular subvencionada.

Los resultados anteriores indican que tanto el marco de competencias que los docentes deben
adoptar (MBE) como la ED han implicado un cambio en su espacio ocupacional, asi como
en las condicionantes para las trayectorias de oportunidades de carrera y desarrollo
profesional al interior del sistema. También se ha argumentado que los resultados que esta
politica exhibe muestran niveles parciales de institucionalizacion, pese a lo cual las decisiones
respecto de la carrera profesional de los docentes ya estan plenamente en curso. En este
sentido, y al alero del marco referencial antes revisado, se considera de importancia
comprender el proceso por el que los docentes han interpretado e implementado los cambios
en los marcos de conocimiento y practicas que deben adoptar en el contexto que comparten,
y que la unidad de analisis adecuada para realizar esa indagacion es la comunidad de pares, en
cuanto espacio de socializacion y legitimacion de interpretaciones y vivencias respecto de la
situaciéon de los docentes en un contexto de politicas de aseguramiento de calidad y

responsabilizacion individual.
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Por lo anterior la pregunta que se formul6 para esta investigacion es ¢qué significados y
procesos sociales al interior de los establecimientos y del sistema escolar estan explicando el
desempefio profesional actual y aquel que es evidenciado en la ED? :Qué retéricas se utilizan

para dar cuenta de esto?

El caso chileno aparece como un buen ambito de estudio para conocer la manera en que los
grupos profesionales, particularmente los docentes, responden frente a las politicas estatales
que buscan modificar su ambito de accion. Se estimé que las retdricas profesionales pueden
contribuir a conocer como la profesion se crea y recrea en este contexto, pero también cémo
en su implementacién los docentes pueden afectar las metas y definiciones de otros usuarios,

de los establecimientos e incluso de la efectividad del Estado.

3. Disefio metodolégico

El principal objetivo de la investigacién fue comprender y analizar los significados y vivencias
con los que los docentes de colegios publicos, en interaccién con sus pares y con factores y
procesos de la organizacion y del sistema escolar, estan interpretando su rol en el contexto

del Marco de la Buena Ensefianza y la Evaluaciéon Docente.
A nivel de objetivos especificos, la investigacion responde a las siguientes preguntas:

-Explorar qué conceptos y retoricas han legitimado los docentes respecto de la profesion y el

desempefio profesional, que se relacionan con su actuar al interior del centro escolar

-Identificar las caracteristicas y procesos de la organizacion y de la comunidad escolar con los
que interactian los docentes que, a juicio de los participantes, condicionan su desempefio

profesional en general, y durante el proceso de evaluaciéon docente en particular.

-Describir y analizar el rol que cabe a los pares y otros actores de la organizaciéon escolar en
cuanto a configurar las premisas del desempefio profesional de los docentes, y

particularmente en torno al proceso de evaluacion docente.
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3.a. Enfoque metodolégico y caracter de la investigacion

La investigacion se basa en un enfoque cualitativo y alcance comprensivo, por el cual se busco
una comprension compleja del fenémeno estudiado (Martinez, 20006). La importancia de la

subjetividad de los actores es primordial en este acercamiento (Flick, 2004).

Desde el punto de vista del foco de la investigacion, se busca dar cuenta del uso del lenguaje
en forma de retdricas profesionales, en la medida que estas expresan la agencia de los actores
al interior de una situacién y de un rol social, y ofrecen las racionalizaciones o elaboraciones
de la situacién que viven. Estas retéricas toman la forma de lo “que se da por hecho” respecto
de un fenémeno, apareciendo como una version valida de la realidad que se ofrece al oyente
para legitimar la posicion del agente (Suddaby & Greenwood, 2005; Suddaby et al., 2017;
Bitektine & Haack, 2015; Harmon et al., 2015).

Desde el punto de vista epistemoldgico, se entiende que las percepciones y experiencias son
conceptos que dan cuenta de la subjetividad desarrollada a partir de conocimientos y
contextos institucionales en el que el individuo actia sus roles y en el que también representa
a otros en la misma posicién, a la que no se puede aproximar sino desde la postura de las

personas que las viven, implicando asi, un proceso de tipo inductivo (Flick, 2014).

3.b. Participantes

Esta investigacion consider6 la informacién de casos seleccionados por medio de un
muestreo intencionado con el fin de aumentar la variabilidad de experiencias del fenémeno

en estudio (Patton, 2002).

Dado que el objetivo de la investigacion se plantea indagar en dindmicas y procesos que
ocurren situadamente en organizaciones, se incorporaron criterios de inclusién para los
docentes y para los colegios en los que se desempefian. Los criterios para seleccion de
establecimientos incluyeron ubicacién en el pafs, buscando representar variabilidad en la
escala de las ciudades, ubicacién urbana y rural, por lo que se incluyeron dos regiones, la
Metropolitana y la region del Maule. También se incorporaron colegios cuyas dotaciones
docentes tuvieran tres niveles distintos de logro enla ED en los afios 2013 y 2014 (alto, medio

y bajo), con el fin de poder observar diversidad en relacién a esta variable.
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En relaciéon con los profesores, cuatro criterios de inclusién fueron considerados: que
tuvieran titulo profesional en las diversas areas de la pedagogia; que hubieran participado en
la ED durante los afios 2013, 2014 o 2015, con el fin de conocer sus percepciones y opiniones
respecto de un proceso relativamente reciente, del cual pudieron reconstruir elementos
personales, de contexto y de proceso. Se incorporé ademas proporcionalmente a docentes
segun sexo (hombres y mujeres) y afios de servicio, siendo este atributo categorizado en tres

tramos (5 o menos anos; entre 6 y 20 afios; 21 y mas aflos de experiencia).

Tabla 3.1:

Docentes (representados por una x) participantes de la investigacion.

Regién Metropolitana Region del Maule
Promedio ED Promedio ED Promedio ED Promedio ED Promedio ED Promedio ED
alto Medio Bajo Alto Medio Bajo

Afios Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
exper.
50 X X X X XXX X X
menos
6220 XXX XXX X X X X X X X X X X
afos
2ly X X X X X X X X X X X X X X
mas

El grupo de participantes quedé conformado finalmente por cuarenta docentes, que
trabajan en diecinueve establecimientos ubicados en quince comunas, once de ellas en la
region Metropolitana y cuatro en la Region del Maule. En términos de su pertenencia a
colegios de acuerdo al nivel de desempeno en la ED, los tres grupos quedaron
representados por una cantidad equivalente de docentes. Como lo indica la tabla, se aprecia
menor participacion de docentes con menos de cinco afios de experiencia en la Séptima
Region del Maule, lo que se explica por una baja proporcién de estos docentes en la zona,

que se suma a su baja disposicion a participar en el estudio.

Los docentes participaron de entrevistas en profundidad, de configuraciéon semiestructurada
(Ruiz, 2007), las que se realizaron de manera individual y presencial, con una duracién de
entre 75 y 120 minutos. Su ventaja principal es que en ellas se produce una reinmersiéon o

reconstruccion de procesos y momentos vividos previamente, orientada a la comprension de
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las perspectivas que los participantes tienen de los fenémenos y de su posicion en ellos (Ruiz,

2007).
3.c. Metodologia de analisis de la informaciéon

El enfoque utilizado se refiere al analisis de retéricas profesionales, entendidos como
configuraciones narrativas intencionadas del agente, escogidas para ofrecer una visiéon del
mundo valida en el contexto de procesos de legitimacion (Harmon et al., 2015; Suddaby &
Greenwood, 2005). Para protocolizar el analisis, se utilizaron las pautas aportadas por
Harmon et al., (2015), por la que se distingue una retérica de un argumento cualquiera
contemplando la identificaciéon de cuatro componentes dentro de un cuerpo narrativo: a) el
dato o evidencia que se usa para fundamentar un argumento; b) el reclamo o apelacién, que
sefiala el argumento cuya legitimidad social reclama o establece el hablante; ¢) la
justificacion, que es la razon que autoriza o permite vincular el dato con el reclamo o
afirmacion; y d) El respaldo o contexto institucional o posicional, que proporciona el
fundamento para considerar una justificacion o argumento como generalmente aceptable o
plausible dentro de ese campo argumental, dado las reglas de uso de los actores sociales
(Harmon et al., 2015). Este respaldo podria ser una forma de expresar lingtiisticamente los
cambios en el contexto semantico y retorico imperante en un campo, que pueden tomar
una forma mas homogénea o concordante, o bien una mas compleja dentro de un contexto.
En este ultimo caso, se considera una senal de cambios o desplazamientos en los
argumentos en la manera en que se justifica un ambito, por medio de poner nuevas
justificaciones que provienen de otras esferas sobre un determinado campo (Harmon et al,,

2015).

Adicionalmente, algunas caracteristicas de las retéricas que contribuyen a identificar y

organizar las unidades de analisis textuales fueron las siguientes:

-Se trata de argumentos al modo de racionalizaciones que “dan por hecho” las cualidades y
la estructura de la realidad, apela a la veracidad de lo narrado, al consenso general respecto

de algo o de una dinamica especifica entre actores o sobre el modo en que se vinculan con
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los hechos. Suele ofrecer datos que reafirman el juicio, demanda o posiciéon cuya

legitimacion el agente esta reclamando (Harmon et al.,, 2015).

-Grado de difusion o reiteracion: se trata de una forma especifica de explicar un aspecto de
la realidad, en este caso de la realidad profesional, que se reitera no sélo entre diversos
actores, sino en distintos topicos al interior de la institucionalidad que se observa. Emerge
entonces como una forma de tematizacién especifica recurrente y en la que se aprecian

escasas variaciones.

-También se apela a las causas y las consecuencias de los eventos, los que se narran al modo

de la “cémo ocurren u ocurrieron los hechos”. Se trata por ende de una estrategia por la

que se aporta al oyente un esquema que a los aspectos normativos de la institucionalidad a

la que se refiere o a ciertos simbolos representativos (Brinkmann & Kwvale, 2015; Suddaby et
> y

al., 2017).
Toémese por ejemplo el siguiente parrafo:

“En el fondo la participacion del sujeto alummno eece. . ... ha caido del cielo a la tierra. Tipico, yo miro este alumno y
digo 000 cuando yo era alumno, no me reconozeo yo cuando un alummno se ve asi’y... y yo no soy tan viejo son dieg,
anos igual, es una generacion, es una generacion y a veces yo no los reconozeo. O sea veo alummnos que no tienen
intereses como de. .. digo como en términos generales como no le interese de involucrarse a nivel social, veo mds que
nada frustraciones, mds que nada rabia. .. abandono por montén pero en el fondo hay algo que esta pasando gue no se
les ve como el goce de hacer cosas”.

En este caso, se puede observar que existe una apelacion (los alumnos han cambiado), que
se evidencia por medio de un dato o descripcién (no tienen intereses, estan frustrados), que
luego se justifica contrastando con la posicién que el docente tuvo cuando fue estudiante
(justificacién), que sirve como contraste pues se trata del mismo sistema educativo, espacio
en el cual los j6venes debieran mostrarse entusiastas por recibir educacién (argumento de

campo).

Todas las entrevistas realizadas fueron grabadas y transcritas siguiendo las indicaciones de
un protocolo de transcripcion literal (Afafios, Cantora & Habichayn, sin afio; Kowal &
O’Connell, 2014). Posteriormente, cada una de las entrevistas fue pre-codificada
tematicamente a partir de topicos configurados desde el marco referencial y de objetivos de

la investigacion, con el objeto de poder indagar en narrativas especificas dentro de ciertos

138



topicos, y luego observar si existia esa forma retérica como trasfondo comun a varios de

esos subtemas (Saldafia, 2013).

A partir del material asi obtenido, se llevé a cabo una primera codificaciéon tematica, en la
que se extrajeron esquemas preliminares de retéricas a partir de unidades de analisis flexible
en cuanto a longitud. El esquema preliminar de las retoricas fue discutido en sesiones
grupales para contrastar y triangular diversos puntos de vista en los que se consensuaba la
presencia de categorias regulares sustantivas, que dan cuenta de las principales tematicas y

narrativas que surgen del analisis (Kvale & Brinkmann, 2009; Saldafia, 2013).

3.d. Consideraciones éticas
La investigacion fue realizada de acuerdo con las convenciones vigentes en Chile respecto de
los estudios que involucran personas. Se resguardd el consentimiento informado de los
participantes por medio de la lectura y firma de un formulario. En ¢l se daban a conocer
objetivos e implicancias de la investigacion. En éste documento también se estipula la
confidencialidad en el tratamiento de la informacion, referida tanto a la identidad de los
participantes en los reportes de investigacion y otras instancias de socializacion de resultados,
como al uso restringido del material a los confines de la investigacion que da contexto a la

entrevista.

4. Principales resultados

En esta seccion se presentan los principales resultados derivados del analisis de retoricas. Los

topicos que aborda el capitulo se sintetizan en la siguiente tabla.
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Tabla 7:

Resumen: Retdricas de legitimacion

Retérica

Definicion tematica

Criterios de legitimacién

Elaborando la funcién

social de la profesiéon

Definiciones acerca de la
misién nuclear que define a
la profesién y al rol

Retorica teleoldgica, excepcionalismo. Legitimacion
por medio de facilitar movilidad social y laboral a
futuro.

Metas y criterios de éxito
docente

Metas de éxito que tiene el
docente en el rol cotidiano

Academicista, que legitima éxito académico como
meta de la profesion; ilegitima la contaminacién con
roles asistenciales. Vs integralista, que se valida en la
necesidad de acoger y formar valores y rescatar de la
precariedad psicosocial;
academicismos expulsivo e innecesario. Definicién

desacredita el

que hacen depende de ellos, es algo que se consensua
con los colegas dialogando.

Elaborando las fuentes de
validaciéon en el contexto
escolar

Légicas predominantes de
los criterios de validacién

Enseflanza efectiva, perfeccionamiento continuo y
buena convivencia con pares como aspectos centrales.
legitimacion funcionaria
(burocratica) y profesional.

Hibridaciéon entre

Evaluados en 360°:
respondiendo a las
presiones de evaluabilidad
y responsabilizacién

Agentes y criterios
involucrados en la
evaluacién del docente

Trabajo docente en el escrutinio publico. El poder del
estudiante en la evaluacidén introduce incertidumbre y
riesgo en la reputacidn profesional, pero se legitima.
El criterio del profesional prevalece por sobre otros

;Qué te resultd? Encarando
juntos el desafio de
mejorar la ensefianza

Fuentes de influencia
valida para el cambio en las

practicas de ensefianza

Se legitima la propia duda como gatillante de mejoras,
y las practicas probadas de otros como fuentes de
aprendizaje

Desarrollando una retérica
de la desestimacion: la ED
como ficcion

Definiciones y significados
acerca de por qué se
rechaza la ED

Legitimacién del docente por medio de trabajo real y
cotidiano; intento de ilegitimacién de la ED para
capturar calidad del docente por capturar situaciones
ficticias. Se valida o legitima por ser ocasién de recibir
reconocimiento y fortalecimiento
profesional

fuente de

Afrontando la ED en la
colegialidad de pares

Racionalidad del trabajo
grupal para afrontar la
evaluacién individual

Legitimacién de la ayuda de los pares como forma de
reducir incertidumbre y mejorar conocimiento sobre
el proceso

La retérica sobre los
resultados de la ED

Legitimacién de la autorregulacién profesional para
juzgar su trabajo en contraste con la ED, que se
deslegitima.

Validaciéon de la ED como indicador para atribuir
prestigio profesional.

a. Elaborando la funcién social de la profesion

La funcién social sefiala la misién nuclear que define el rol docente en términos normativos

o del deber ser profesional, que lo distingue y contrasta con otros profesionales y que ofrece
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una racionalidad a los esfuerzos orientados a metas (Scott, 2014). El primer elemento que
surge de este marco tematico es la validaciéon por medio de la retérica teleologica (Suddaby
& Greenwood, 2005), que alude a la excepcionalidad de la misién de los docentes en la
sociedad. Este caracter excepcional deriva de dos hechos: primero, todas las demas
profesiones son tributarias de la formacion escolar que recibieron de los docentes. Y segundo,
que esta profesion facilita al estudiante la formacion y los logros que permitiran acceder a la
educacién superior o a la iniciacion laboral, dos vias que permitiran el objetivo de la movilidad
social ascendente.

“La profesora de primero bésico tiene mucha influencia sobre el alumno es decir la profesora dijo, es porgue ella dijo
entonces hay que hacerlo ee yo creo que gozan de mucho prestigio de parte de tanto de los nirios como de los apoderados
ee pero no st de la sociedad porque la sociedad los va a juzgar en términos de cuanto gana y obviamente gana mucho mdis

un abogado que un profesor basico. Abora el abogado puede ser abogado porque tuvo un profesor bdsico abi hay un
problema que a todos se les olvidd” (Profesora de historia, 32 afios de experiencia, Lo Barnechea, RM)

“Siento que este colegio me permite una plataforma que es como de movilidad social... cnando legan estudiantes de
todos lados eebh y la mayoria llega con la idea de ser profesional, o sea abi uno va a estudiar no es como otros colegios
municipales en que los cuales van como por obligacion” (Profesora de Historia, ensefianza media, 3 afios de
experiencia, Santiago, RM)

Estas apelaciones se refieren al campo argumental laboral mas que educacional, en cuanto
son objetivos que se refieren a la vida tras la escolaridad. Las alusiones que se refieren al
aprendizaje como el motor de cambio que los docentes aportan son minoritarias, pero estan
presentes. De esta manera, los hechos o evidencias que constituyen la funcién social de la

profesion se estructuran en torno a logros no educativos sino laborales y econémicos.

b. Metas y criterios de éxito docente

Otro aspecto de las creencias sobre la profesion y la funcién se refiere a las metas que tiene
el docente en su espacio de rol cotidiano. Del analisis emergen dos categorias principales: la
13 14 2 ~ . . , .
academicista”, en la cual el desempefio profesional se vuelve exigente en términos
académicos, que se orienta a la consecucion de logros de aprendizaje. La otra racionalidad se
denomina “integralista”, y se refiere a una combinacién de roles de proteccion social con

formacién valérica para grupos que por su vulnerabilidad estan en riesgo psicosocial, que
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normalmente deja en segundo lugar los objetivos de aprendizaje académico sin eliminarlos de
manera completa.

“Yo creo que en este colegio en particular necesitamos formar a personas mds que a alumnos que respondan o gue
traten de conocer mucho, necesitamos entregarles herramientas para que sean, estos nirnos sean capaces de insertarse en
una sociedad en un en un sistema social establecido de convivencia, un sistema civil, entregandole la mayor cantidad de
herramientas, quizds también sin dejar de lado el ambito conceptnal, cognitivo pero creo que debiésemos apostar hacia
alls” (Profesor de matematicas, ensefianza basica, tres afios de experiencia, Lo Barnechea,
Region Metropolitana).

Las dos orientaciones hacia metas presentan dualismos, es decir, no existe una presentacion
monotonica. Para ambas versiones se observan retoéricas de rechazo. Quienes apoyan la
version integralista ven la legitimacion del rol por medio de abordar criterios educativos y
proteccionales, al tiempo que ven en el academicismo escolar una logica expulsiva y poco

adaptada a necesidades de estudiantes con otras necesidades prioritarias.

La posicion academicista se apoya en una retorica que denuncia la contaminacion de los roles
profesionales con otros asistenciales, que serfan causantes del bajo estatus y reconocimiento
de la profesién. Esto roles se consideran entonces como desprofesionalizantes. De esta
manera se reclama la introduccion de roles exégenos al ambito institucional de la educacion
que deslegitimarfan el profesionalismo docente. Un ejemplo es el siguiente:

“Nosotros ahora en la actualidad estamos como muy desvalorizados, porgue yo vivia en otra época donde el profesor era
1o se lo mdximo, y abora no, el profesor tiene que ser doctor, tiene que ser enfermera, tiene que ser asistente social, tiene
que ser nana, entonces creo. ... que se nos toma mds por esa parte que por, por lo que nosotros valemos como profesionales,
Y muchos tienden a cuestionar nuestro trabajo. Sobre todo lo que es ee. .. por parte de los apoderados, ellos cuestionan,

no, no, ellos no se pueden guedar con lo que 14 dices, tiene que ser cuestionado” (Profesora de ensefianza basica, 8
afios de experiencia, comuna de Rio Claro, VII Regién).

Como se vera en los parrafos citados a continuacion, se destaca de estas definiciones de las
metas o criterios de éxito el que estas no se consideran directrices provistas por el sistema ni
por el establecimiento, sino que producto de didlogos y negociaciones entre los profesores,
puesto que la meta lo es del rol docente y no de la educacion como una funcién genérica o
sistémica.

Bueno con mis colegas vemos que claramente este colegio es muy academicista pero que también tiene luces y se intenta lo
social y critico. Pero hay que asumir que somos academicistas entonces eb.., me gustd eso de hacer el ejercicio, conversar

con los colegas, de ver quiénes éramos, ete. (Profesora de lenguaje en enseflanza media, 3 afios de experiencia,

Puente Alto, RM).
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Bueno aqui nosotros siempre hemos... eeh... hay un grupo de profesores que lucha por mantener un nivel de... digamos
académico "alto", y otros gue luchan por mantener mads bien, un grupo de profes entregandoles valores y no tanto cierto
el academicismo que al final no... eeh... fuera de las malas notas que logran con eso, no logran tanto, porgue ademids
también se nos van precisamente porque para los niveles muy altos los chiguillos se empiezan a retirar porque no son
capaces de... Y hay algunos profesores que insisten por ejemplo, en mantener un nivel sumamente elevado, y... exigen
demasiado. ..”. (Profesor de Educacion fisica en Enseflanza Media, 8 afios de experiencia, Nufioa,
Region Metropolitana).

La retorica de metas del rol docente muestra a los profesores en términos de agentes que
participan activamente de la definicién de su ambito de accion. También como un grupo
profesional heterogéneo en sus orientaciones, con el concepto de profesion en el centro de

la discusion. Los limites y rasgos esenciales del rol, pero también del sistema educativo estan

siendo por ende negociados al interior de los grupos de pares de cada colegio.
c. Elaborando las fuentes de validacion en el contexto escolar

Un aspecto central de la definicién del rol docente en la actualidad es la visiéon que tienen de
sus oportunidades de legitimacién frente a diferentes audiencias, lo que complejiza su
escenario profesional: sus pares, los directivos, estudiantes y padres con los que interactian

en la comunidad escolat.

Dentro de un sistema en el que confluyen prioridades y proyectos de legitimacion distintos
entre estos diversos actores, los docentes refuerzan retéricamente la preeminencia de criterios
profesionales al interior de la ensefanza, y los oponen criticamente a aquellos de corte
burocratico (procedimental, cumplimientos de puntajes y porcentajes) con que directivos,

estudiantes y padres valorarian el trabajo de sus profesores.

Al respecto, hay una primera retérica que legitima al docente por su nivel de conocimientos,
de perfeccionamiento continuo y de una ensefianza efectiva. Cuando se le pregunta por qué

criterios consideran los pares en el colegio para definir al mejor docente, un profesor sefiala:

“Yo creo gue me pondria de acnerdo con mis colegas en el sentido de la honestidad frente al trabajo. Honestidad a qué
e refiero, que, en el fondo preocupado por enseiiar no por cumplir una hora, preocupado y en el sentido que si te
preocupes que los chicos aprendan en el fondo, y que esto sea desde los afectos, desde lo cognitivo, como ms holistico,
pero si yo creo que compromiso, compromiso de hacer la pega. .. de todo esto tu puedes aprender, si no sabes la
metodologia, si no te mangjas con unos contenidos, ti vas a la fuente. .. lo puedes aprender” (Profesor educacién
diferencial, 20 afios de experiencia, Lo Barnechea, RM).

143



Hay también una retérica que se refiere criticamente a procesos de “contaminacion” del
quehacer docente por la colonizacion de criterios burocraticos exégenos al quehacer docente.
Se denuncia que la legitimacién profesional se estarfa vinculando al cumplimiento de registros,
procedimientos y logros de metas como asistencia, aprobacion de asignaturas o promociéon
de curso. Una profesora reclama al respecto como se viven las diferencias con el equipo
directivo al respecto:

A:eh... eh... con el equipo directivo a veces hay algunas diferencias. Diferencias en el sentido de gue eb. .. a ellos les
importa mucho la cantidad, la cantidad de. . ., de aprobacion, y a nosotros nos importa mds la cualidad, que sea un
alumno que realmente amerite haber pasado de curso y que no sea pasado por eh por el hecho de que no haya una

cantidad de repitentes enorme. Entonces abi tenemos nuestras discrepancias. (Profesora de inglés en ensefilanza
media, 31 afios de experiencia, Pefialolén, RM).

Pero también se viven estas tensiones en el dia a dia con estudiantes y familias, donde se
declara la presencia de metas y resultados ajenos segun las definiciones de profesionalidad
docente:

“Entonces ellos quieren que todas las cosas se les den hechas, porque consideran gue es su derecho, gue ellos vienen acd
por derecho y por tanto estan aqui para que nosotros hagamos lo que ellos quieran. Ellos no esperan eb. .. eb. ..
adquirir conocimiento acd, ellos esperan obtener buenas notas. Sin entbargo, tienen proyectos después de I17° medio
muy ambiciosos, hasta médicos pretenden ser, pero resulta que no tienen la. .., no hacen nada para conseguir su su su
aprendizaje y en general boy dia los padres, en general, no todos, no estan muy interesados en que sus hijos aprendan,

estdn interesados en que sus hijos tengan buenas notas, eso es lo que les importa” (Profesor de fisica y
matematicas, ensefianza media, 24 afios de experiencia, comuna de Talca, VII regién).

También en la definicién de los criterios de legitimacion de la profesion, los pares aparecen
como referentes en la retérica para validar o quitar validez al tipo de énfasis escogido: “uno
sabe el tipo de trabajo que hace”, que reafirma la propia posicion privilegiada para definir el
profesionalismo de otros y para declarar el criterio de lo que determina el actuar legitimo de
dentro de la profesion.

“Por ejemplo yo, hay una colega que cualquiera puede decir, claro porque es una persona que administrativamente no
esta ni ahi con nada. A ella le dan lo mismo muchas cosas. ;Ddnde siente ella que estd haciendo su trabajo? En la
sala de clases, y uno sabe por el tipo de relacion que tiene con los alumnos, por el tipo de trabajo que uno sabe y que

desarrolla. Porgue uno toma cursos después que ella ha tenido. Uno sabe que los chiguillos aprendieron” (Profesora
de lenguaje, ensefianza media, 32 afios de experiencia, Talca, Regién del Maule).

Una tercera posicién se presenta como una retérica que legitima al docente desde un

profesionalismo hibrido, que sintetiza la importancia de la ensefianza, pero también de
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responsabilidad y de puntualidad funcionaria. Respecto de como definen los profesores del
colegio a un buen docente, una profesora sefiala:

“qué dificil. . .el que realice el mejor trabajo. .. eb... yo creo que tratariamos de abarcar, asi como todo lo que
proponia el colegio, como profesores que eb. .. sea responsable, que entregue el material a tiempo, que mantenga el
orden en la sala, y también el que. .., eh... realiza las entrevistas de apoderados y se comprometid con su curso. Yo

creo que abarcariamos como ese dmbito, ese dambito asi bien bien amplio” (Profesora de matematicas, ocho afios
de experiencia, Puente Alto, RM).

Una ultima retérica sefala la importancia de la propia colegialidad de pares como una forma
de legitimacién que proviene desde el mismo campo argumental de la profesion:
Tendrian que tener un buen desemperiio laboral, buena convivencia, buen ambiente de trabajo, yo pienso que la
convivencia es fundamental, si no tenemos buena convivencia o buen desempernio abi, estamos mal.
Si bien existen posiciones mas polares, que validan o criterios de profesionalismo académico
y contraponen los aspectos burocraticos, aparecen versiones que muestran hibridaciones
entre logicas de legitimacion, que incorporan entonces las tres esferas, de ensefianza,
burocratica y de colegialidad de pares.

d. Evaluados en 360°: Respondiendo a las presiones de evaluabilidad y

responsabilizacion

La evaluabilidad se refiere no a los criterios para legitimar el trabajo docente, sino a los
medios técnicos y actores que encuentra actualmente el sistema escolar chileno para observar
el trabajo de los docentes en todas sus dimensiones. En esta seccion se hace referencia a las
retoricas de la evaluabilidad cotidiana, y se deja para una seccion posterior las que se refieren

al proceso formal del Sistema Nacional de Evaluaciéon Docente.

Un primer aspecto de este fendmeno se refiere a los maltiples medios con que actualmente
puede registrarse informacion sobre el desempefio docente. Al respecto un profesor describe
los instrumentos y medios que pueden usarse para ello:

“A, para eso hay muchas instancias. O sea, bueno, esti el tema de la cobertura curricular, que vaya al dia
con mis planificaciones, con carta Gantt..., Ellos también van a ver tus clases, UTP y direccion. Ellos van

a observar clases ehm. .. estd la informacion, la evaluacion que hace el jefe de departamento eb. .. y las
encuestas a los estudiantes que se hacen aqui, a todos los profesores que les hacen clases”.

Frente a esta multiplicidad de escenarios de escrutinio, los docentes contrastan o reclaman

retéricamente la ilegitimidad de algunos de estos actores o medios, asi como reestablecen el

145



valor de los criterios del campo profesional que exclusivamente ellos mismos y sus pares

pueden ofrecer frente a la irrupcién de otros campos:

A: Por ejemplo, uno se da cuenta cuando la clase anterior se hizo o no se hizo, spor qué? Porque cuando
usted llega a la sala a un curso en que la clase anterior no se higo ti tienes grandes dificultades para
empezar tu clase porque viene. . ., el animo estd relajado entonces después ti vas a imponer normas y ya. ..,
_Ya cuesta, entonces uno dice aab ya, pero siempre pasa con este tal, con este profesor”. (Profesor de
matematicas, educaciéon media de adultos, Lo Barnechea, RM).

Eb bueno la sociedad de hoy dia en general scdmo que dice que este es un buen profesor? Porque todos sus alummos
tienen buenas notas, ;Cudl es para mi un buen profesor? Todos sus alumnos aprenden, independientemente de la nota
que tenga, porque a veces un alummno sabe mucho, pero se equivocd y lamentablemente eb. .. uno tiene que revisar lo
que estd abi en el papel, no revisa lo que estd mds alla” (Profesor de fisica y matematica, ensefianza medida,
24 afios de experiencia, Comuna de Talca, VII Region).

En términos de narrativa, la idea de ser evaluables aparece ampliamente aceptada en la medida
que sea una oportunidad para legitimar y reconocer su calidad profesional, y siempre que se
haga por parte de actores validos, como los estudiantes y los pares. Estos dos grupos son los
que cuentan con la informacién suficiente para poder juzgar el trabajo docente, pese a que
respecto de los estudiantes existe algun grado de variacion: esto serfa cierto solo en colegios
de excelencia en los cuales el alumno estd comprometido con las condiciones de su
aprendizaje. El tema de la evaluabilidad se vuelve problematico, por otro lado, cuando
encierra el peligro potencial de socavar su capital reputacional: introduce la incertidumbre y

el riesgo de perder la credibilidad de pares y directivos.

Frente a esto, ademas de los pares, son los estudiantes quienes tienen no sélo informacién
sino que incluso poder de agencia para movilizar sus puntos de vista dentro de la sala de

clases y poner en tela de juicio, en ese proceso, la credibilidad del docente frente a sus pares:

E: ;Puedo preguntarte que significa validarse y como se hace?

A: Yo creo que la primera validacion que t1i tienes como profe es de los alumnos. Creo que un primer reflejo
de eso es que 11l puedes hacer tu clase.

E: ;Te dejan hacerla?

A: Te dejan hacerla. Y los alummos. .. y ti conversando con ellos, ellos mismos te dicen: * no, con usted

hacemos clases, con este profe no tenemos clases porque no nos gusta la forma en gue hace las clases entonces
no lo dejamos hacerlas. Y eso mismo como lo comentan contigo lo comentan a los demds entonces al final los
otros profes también van viendo que 11l vas a tener resultados y bueno eso desde la vision personal, abora de
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lo que el colegio mide que tiene que ver con pruebas de nivel, resultado, claro eso también te va validando
frente a los comparieros que son como los datos duros que voy a tener ellos con respecto a la labor de cada
uno. (Profesora historia, ensefianza media, 5 anos de experiencia, Puente Alto, RM).

También los estudiantes aparecen evaluando el desempefio docente frente a los apoderados,
y frente a los equipos directivos. Los docentes los perciben entonces como influyentes, lo

cual puede resultar negativo o positivo para el docente:

¢Y como se enteran ellos acerca de su trabajo? Ab, el cuento de los alumnos, los alummnos. .., en realidad yo
desde mi perspectiva siempre digo en caso general eb. .. a mi me conocen como soy por los alumnos, cuando
son chicos los alumnos cuentan el cuento en la casa, por lo tanto, los papds o los apoderados lo conocen a uno
por lo que cuenta el niio, que este profe es entretenido, que este profe es fome, que este profe es complicado,
que este profe es aqui y es alld, y de alguna manera esa razin se cuenta” (Profesor de ciencias
naturales, enseflanza media, 36 afios de experiencia, Pefialolén, RM).

“Don Pedro (el director del colegio) me dijo que bueno que siguiera en el colegio, que habian buscado todas
las formas de que yo me quedara porque yo venia por un reemplazo, que tenia muy buenos comentarios
acerca mio. Entonces lo que él decia era que bdsicamente se enteraba por las estudiantes acerca de lo que yo
realizaba, que lo encuentro siiper positivo”. (Profesor de lenguaje, ensefianza basica, 4 anos d
experiencia, Providencia, RM).

Los colegas o cada uno como profesor, por otro lado, son quienes tendrian el conocimiento
tedrico y técnico, y por sobre todo la experiencia situada en el mismo contexto, que se necesita
para comprender y luego juzgar las practicas y el expertismo de un docente, reconociéndosele
ese estatus. Cuando se trata de poner en tension el juicio de distintos actores, la validacion de
los pares prevalece. Al respecto, un docente que ve el trabajo de una colega contrasta su

apreciacion con la que hacen los estudiantes:

“Claro, entonces abi ella trae sus cosas, me consta porque la veo cuando prepara su material, cosas realmente
interesantes, pero a los muchachos no les interesa. ;Qué les interesa? ‘Hoy, vamos a ver una pelicula’, felices.
Eb... vamos a jugar tal cosa’, eso eso les encanta”.

A: Por ejemplo, uno se da cuenta cuando la clase anterior se hizo o no se hizo, spor qué? porgue cuando
usted llega a la sala a un curso en que la clase anterior no se higo ti tienes grandes dificultades para
empezar tu clase porque viene. . ., el animo estd relajado entonces después ti vas a imponer normas y ya. ..,
ya cuesta, entonces uno dice aab ya, pero siempre pasa con este tal, con este profesor”.

De esta manera, los docentes se validan como observadores y también los criterios que toman
en cuenta para poder juzgar a los pares en cuanto a la calidad de su trabajo. En contraste con

esto, se observa como mucho mas controvertida la idea que los equipos directivos, los
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sostenedores o los padres, asi como el Estado a través de la Evaluacion Docente, puedan ser
agentes validos para conocer o calificar el desempefio de los profesores. La estructura
narrativa de legitimacién en este caso se basa en validar el conocimiento que tienen de la
pedagogia y de las disciplinas, asi como la de poder leer ciertas claves del contexto de
enseflanza, como aspectos que resultan clave para evaluar correctamente al docente al interior

de una légica profesional (Thornton et al., 2012).

e. “cQueé te result6?” Encarando juntos el desafio de mejorar la
enseflanza

Dado que la ensefianza en la sala de clases es un nuicleo importante de la funcién social de la
profesion, asi como espacio de evaluacion y validacion frente a los estudiantes y desde éstos
a todas las demas audiencias, las practicas de ensefianza en aula se transforman en factores
clave en la legitimacién profesional. Por eso, frente a las dudas o dificultades los docentes

acuden a sus pares en busqueda de férmulas ya probadas:

“Si, en... de pronto.., hay contenidos que son mids dificil de trabajar y mds dificil. . ., ‘que el ajio anterior lo hice de
una maneray no resultd tanto entonces uno pregunta jqué biciste 12’ y uno toma la metodologia. Yo te voy a poner
un ejemplo, 11° medio, Teorema de Thales, me costaba a mi scomo lo hiciste?’, ‘ab de esta manera’y yo. .., ‘mira
aqui hice esto y esto’, ab yal Entonces miro la metodologia para ese contenido y lo adeciio, pero claro porque ya me
habia fallado, entonces yo digo ya vamos a probar esto”.

El aspecto que se presenta retéricamente por medio de estos ejemplos es la validez, dentro
del ambito escolar, de acudir a los otros profesores para dialogar en torno a las mejores

practicas posible, para compartir materiales y experiencias. Esto valida el

“Claro, entonces obviamente mi experiencia en matemadticas claramente, voy a poder entregar mucho mids, voy a poder
aportar mds y pero siempre como: oye pero a mi me resultd esto en division, entonces nos vamos compartiendo prcticas,
enriquecemos los instrumentos, las guias, y que bien como aprendemos mutuamente”. (Profesora de ensefianza
general basica, primer ciclo basico, 18 afios de experiencia, Vitacura, RM).

“Entonces, por ejemplo, puede pasar que en. .., IV° medio, por ejemplo, el ario pasado habia un I117° medio que
tenia las horas de PSU y Gabriel, que es el otro profe que es nuevito, tenia las horas de curriculum. Entonces abi lo
qute haciamos era: ‘pucha, sabes que este curso conmigo se porta siper mal, no s¢ qué hacer para que trabajen’, no sé
qué, ‘pero anda a una de mis clases porque en verdad conmigo se portan siper bien’ y estd como esa. .. de disponer de
las horas de planificacion para poder ir a la clase del otro a observar eb. .. tratar de aprender. En verdad como que
1n0sotros nos buscamos las instancias”
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El reforzar la legitimidad de lo que funciona “desde dentro” de la profesion y desde cerca
permite sefialar el valor de recontextualizar el conocimiento que se tiene, asi como valorizar
el expertismo que se origina en la experiencia y que se sedimenta por medio de practicas de
dialogo entre docentes. Respecto de los medios, la experiencia propia pero también la
adquisiciéon de experiencia vicaria al enfrentar a los estudiantes resultan efectivas, aspectos
que habrian sido destacados por las investigaciones en torno al efecto de las redes

profesionales y efectos pares (DiMaggio & Garip, 2012; Young & Muller, 2014).

Por otro lado, los parrafos citados refuerzan la apelacion a la autorregulacion del aprendizaje
y del proceso de transferencia, al sefialarse como jueces y criticos de su propio desempefo y
del de sus pares. La reflexividad también aparece, en la forma de un didlogo profesional
respecto de qué ha ocurrido, como se evaliia y por qué medios se puede modificar y cambiar.
Es decir, el cambio en las practicas de ensefianza aparece aca como el resultado de una

reflexion profesional individual y colegiadamente situada.

Otra faceta que muestra el trabajo conjunto se refiere a que, mas alld de la practica concreta
a implementar, la conformacién de criterios y conocimientos en la colaboracion de pares
puede movilizar un poder colectivo para tomar decisiones influyentes y estructurar los marcos
de su enseflanza. De esta manera, los consensos as{ logrados son mas dificiles de cuestionar
o contrarrestar por otros actores (Lawrence, 2008). Al respecto una profesora muestra coémo

el trabajo llevado a cabo en el departamento de lenguaje permite validar decisiones:

“Yo conversé con el departamento: “Oye, esto me esta pasando, ;qué es lo que hacen ustedes”, no sé, hace rato ya que
una profesora habia dicho “yo hace rato que dejé de darle libros para la casa, yo en la sala leo con ellos o si no, porque
0 52 10 no leen”. Y ya, otro profesor dice “no, yo sigo dando, ignal no me leen, pero ignal les hago pruebas”. Otro dice
“no, en realidad yo...también teniendo la posibilidad prefiero gue no lean, no dar para la casa y gue lean acd en el
colegio. . . frabajaremos en la estructura de los libros, de los textos”. Bueno, y finalmente quedamos en que ibamos a
probar este semestre para ver como andaban los chiquillos trabajando exclusivamente en las salas, fotocopiamos
cuentos, hicimos una serie de cosas para poder trabajar exclusivamente aca”.

En este caso aparece el recurso retdrico que reclama la autonomia de los docentes para tomar
decisiones, que se justifica sobre la base de un procedimiento de revision pormenorizada de las
opciones por parte de los docentes, siendo este un criterio de legitimidad aceptable dentro de uan
légica profesional.
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£ Desarrollando una retdrica de la desestimacion: la ED como ficcion

En esta seccion se reportan las retoricas en relacion a los significados y practicas que los
docentes elaboran, a favor y en contra, en relacién al Marco de la Buena Ensefianza (en
adelante, MBE), las competencias y estandares que propone y la respuesta frente a la
Evaluacion Docente (ED) como dispositivo que evalia esos cambios. Asf también se abordan
las narrativas que dicen relacién con la interpretacion de los resultados en esta evaluacion y
con las consecuencias que se derivan para el docente, para los profesionales en general y para

otros actores del sistema que estan involucrados con estos procesos.

La “retorica de la ficcion” elabora la racionalidad detras del rechazo a ser evaluados por medio
de un proceso cuyos fundamentos se encuentran en otras logicas institucionales, a partir de
criterios externos e ilegitimos. Esta retérica ofrece tres argumentos para desestimar las

definiciones de competencias que el Marco ofrece y que la ED intenta medir.

La primera fuccion se refiere al hecho de evaluar a los docentes sobre el dominio de un Marco
(MBE) de practicas y competencias que distan de las que usan cotidianamente. Se elabora
retéricamente el argumento que contrapone el saber, la experiencia y la autoafirmacion
profesional como fuente valida de decision, con las técnicas o estructuras burocratica que
prescribe el sistema a través del MBE, que no pueden captar lo que el docente hace o es

profesionalmente hablando:

s Qué significd para usted la evalnacion en ese periodo? Unu, como un proceso de ficcion, como que estaba escribiendo
una novela “estgy inventando, estoy inventado quien soy o que hago” y en verdad no creo que refleje lo que soy ni lo que
hago eee. .. tampoco lo que pienso ece. .. porgue estd demasiado estructurado y al estar demasiado estructurado hay
qute cefizrse a la estructura si querls que te vaya bien. Abora, si no te cifies a la estructura no te va a ir bien y punto.
Es como escribir una nna carta, es algo que tienes que hacerlo de esta forma y si no lo haces de esta forma
probablemente no sea positivo tu resultade. (Profesor de lenguaje, segundo ciclo basico, 4 afios de
experiencia, Lo Barnechea, RM).

E: Cuando comentaban entre companieros respecto de la evaluacion (docente), ;qué opiniones tenian de ella? A: Que era
fome, que era una pérdida del tiempo y todavia lo pienso, es una pérdida de tiempo. Que te vengan, no sé, que te vengan
a evaluar tu clase: Oye, ven a evaluar la clase de cualguier dia de la vida y abi de verdad te vay a dar cuenta si el
profesor estd preparando sus clases, no vengai a evaluar una clase cuando la profesora ha estado dos meses haciendo lo
mismo y con los cabros chicos asi’... no no no me carga, encuentro una pérdida de tiempo. Esta siper mal becha.
(Educador diferencial, ensefianza basica, 6 aflos de experiencia, TilTil, RM).
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En el testimonio aca citado aparece por ende como contraponiendo el trabajo cotidiano a la ficcion
que la ED representa, como pertenecientes a dos logicas, una valida y otra invalida, para capturar el

fenémeno profesional.

Un docente que declara haberse negado a aceptar los supuestos de la ED y que obtuvo resultado
reprobatorio en el proceso, presenta estas dos fuentes de legitimidad como antagénicas, expresando
la opcién valida dentro de los matrcos de la profesionalidad: “Yo creo que abi hay un tema muy delicado que
debiesen hacerse cargo (las antoridades): en la evaluacion estamos privilegiando docentes que sepan lenar un, un
Sformulario, quizds ya conocer ese Marco o sea, quiza algunos sean tontos o idealistas, pero que es mejor ser idealista o
ser profesional antes que ser muy inteligentes o ser muy estratégicos (en la ED) y dejar de ser profesional”.(Profesor

de matematicas, segundo ciclo basico, 3 afios de experiencia, Lo Barnechea, RM).

Se recalca entonces la distancia entre estos dos referentes y el sentido de reivindicacién de lo
profesional como alero para tomar distancia de las prescripciones formales del sistema, en su caracter

de fé6rmula burocratica de “formulario”.

La segunda ficcion se refiere a las condiciones del contexto de ensefianza que se utilizan para
la evaluacion: los docentes las describen como clases filmadas completamente excepcionales,
controladas y benignas, que, a decir de los participantes, invisibilizan las reales condiciones
en que desempeflan su trabajo, que en ocasiones son muy precarias. Las condiciones
simuladas se refieren a infraestructura, materiales, ambientales (ruido, ventilacion, etc.) y de
la conducta de los estudiantes. Por lo anterior, los resultados reflejan un juicio sobre practicas
que en lo cotidiano no pueden desarrollar, y la retérica da cuenta de la disociacion entre

“participar del sistema” y “validar el sistema’:

“Yo creo que falta mds, y me encantaria que la evaluacion docente fuera mds real en base al contexto, que el
mismo equipo directivo tuviera una influencia mayor. . ., y que fuera mds de una clase, que fueran sorpresa. . .,
porque en el fondo es abi cuando tu vei realmente. .., o sea eb. .., es una clase que todo el colegio se prepara
para que a ti no te interrumpan la clase, lo cual es algo absolutamente imposible, porgue en la realidad en
una clase te pueden interrumpir hasta quince veces pa una firma, una apoderada,”. .. No y se daba algo,
nunca me voy a olvidar de eso también asi como. .., (cuando fueron a gravar para la ED) les entregué nna
guia (a los alumnos) para que estuvieran trabajando, me paseé por la sala y los del final no estaban haciendo
nada. .., y ellos movian la mano y hacian como que escribian y yo le digo: ‘tu guia estd en blanco. ..’ dice: “no
importa wiss, si de adelante se ve como que estoy trabajando’. Ellos tenian siper claro ademas como que para
uno era importante” (Profesora de Historia, ensefianza media, 4 afios de experiencia, Puente

Alto, RM).
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Nuevamente se presenta el argumento que contrapone este proceso de evaluaciéon con las
clases reales, justificindolo como contexto propio para juzgar lo profesional. La forma en
que participan los estudiantes aparece como dato que corrobora esa logica dentro del sistema

escolar.

Un dltimo aspecto de la narrativa sobre la ED que le confiere una cualidad ficticia al proceso
y a sus resultados, es la carencia de facultades que tiene el Estado (el programa que

implementa el proceso) para evitar, descubrir o distinguir las conductas de fraude en la ED.

“Hay un profesor que te entrevista, jcierto?, y te hace una serie de preguntas claves y obviamente eso también lleva un

porcentaje. Bueno, este compadre se consiguid, por eso te digo que es falsa la evaluacion, eb. .., nos conseguimos las
respuestas y uno las va memorizando, las va rellenando, intercambiando opiniones para que quede mas completa.
Entonces cuando te llega la persona a entrevistar, tn ya tenis todo armado, listo. Bueno. . .eh... en el colegio de mi
sefiora, bueno, me imagino que i lo sabes, babian personas que pagaban o cobraban, personas que cobraban para
hacerte el portafolio, 250 lucas, 300 lucas”. (Profesor de Historia y Geografia, enseflanza media, 38 afios de
experiencia, Providencia, RM).

Al respecto, la retérica toma la forma de un argumento que sefiala que el fraude serfa una
realidad ampliamente conocida, que pone a los docentes en la posicion de subvertir el control
burocratico por medio del poder o control profesional para distorsionar el orden natural del
sistema.

Ademas de la retorica de la ficcion, existen también retoricas de legitimacion del sistema entre
los profesores.

“Encuentro positivo que le reconozean a uno, también la forma de evalnar, “amigable” del desempeiio de nno, porque
Y0 les digo siempre a los colegas, que prefieres tu: ;que te evaliie un director?”

En estos casos se valora la ED en cuanto les permite a los docentes obtener validacion y
reconocimiento de las demas audiencias con las que interactiian por medio de su adhesion a

estos instrumentos.

Adicionalmente, emerge una retérica que asume al MBE como un instrumento que puede ser

considerado una herramienta valida para fortalecer el profesionalismo:

“(E! MBE) no, no lo habiamos visto en la universidad. En la universidad los ramos matematicos que yo tuve eran
espectaculares, pero los ramos pedagdgicos que tuve eran muy débiles. Entonces de verdad lo que aprendi, lo que sé, es
porgue lo he aprendido trabajando, no por un tema de universidad. Pero después, cuando empecé a hacer la evaluacion
Y cuando la hice asi a conciencia y lef el manual, en verdad es algo que uno le puede sacar mucho provecho. Uno puede
aprender mucho en la evalnacion, porque hay cosas que uno no se pregunta y que aht estds obligado a preguntdrtelas,
entonces es algo que hasta hoy yo creo que es algo gue uno le puede sacar mucho provecho si lo hace a conciencia.”
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En este caso se aprecia una retorica que argumenta en favor de su utilidad, que muestra cémo
su analisis cuidadoso puede permitir la reflexion profesional, similar a lo mencionado antes
en relacién a una reflexion orientada en el didlogo con los pares. Es decir, se presenta como

un estimulo para la practica profesional.

La presencia de tres formas diferentes (ficcion, reconocimiento y reflexion) de interpretar su
pertinencia como herramienta muestra un proceso de hibridacién de la légica institucional
profesional. Esto, en el sentido que el reconocer su ventaja en la provisiéon del reconocimiento
y de instancias para la reflexionar docente, aparecen como criterios que la profesion interioriza

para constituirse.

g. Afrontando la ED en la colegialidad de pares

Un aspecto que se destaco en los andlisis realizados en los ultimos afios acerca de la ED fue
que la ED no habifa constituido una instancia valida para propiciar el didlogo profesional,
tanto en la grabacién del Portafolios como en la Evaluacion de pares (Santiago et al., 2013).
Si bien esto puede referirse a las instancias formales, los docentes han legitimado procesos de

ayuda y colegialidad de pares para abordarla.

E: ;Y cuando tuviste dudas o necesitaste aynda, ;qué hiciste?

A: Recurri a una profe que lo dio el ario pasado.

E: Y es una profe de este colegio?

A: 87, que lo habia dado el ario anterior y si, a ella recurvi.

E: sPor qué?

A: porgue ella me ofrecid la aynda, y yo le dije aaa que amorosa, cualquier cosa te pido y entonces cuando lo terminé

dgnal se lo mostré a ella, y juntas vimos que cosas cambiar y que cosas no cambiar y también me apoyé en el portafolio
de otra profe de una que yo reemplacé para mirar un poco las redacciones.

E: sQué la estaba dando al mismo tiempo?
A: no, la habia dado hace como dos afios. Entonces me dijo “te mando mi portafolio, para que le echi una mirada”
E: ;Qué cosas mirabas?

A: en el fondo, gue me mostrara si yo habia planificado una clase, para poder seguir planificando la otra, como
correspondia, te fijas, entonces es ast, esto es asi, a que se refiere, te fijas, porque yo tampoco sabia que de repente tu
escribes y se te acabd (el espacio), ya no puedes seguir escribiendo. Entonces tienes que acotar todo, este tipo de cosas. Un
poco en el libro de la buena enserianza, como se llama. ..

E: Marco de la buena ensenanza.
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A: Marco de la Buena Ensefianza, o sea yo también “explicame esta cosa” que nunca la habia visto, entonces abi me
puso mads o menos, me explicaba a qué se referia, que parrafos estaban relacionados, un poguito guiarme.

E: sPero tu no conocias el Marco desde antes?
A: No, no lo conocia, nunca lo habia visto.

(Profesora de enseflanza general bésica, primer ciclo basico, 38 afios de experiencia, Vitacura, RM).

La descripcion anterior senala que el MBE y la ED pueden constituir procesos desconocidos,
con mucha incertidumbre, y que frente a esto la ayuda de los pares provee la orientaciéon que
necesitan. Se trata de compafieros de trabajo que han sido evaluados en afios anteriores o que

pueden estar siendo evaluados en ese momento.

Un grupo particularmente beneficiado por esta orientacion de los pares es el de los profesores

que ingresan al sistema de ED por primera vez:

“No, bueno, yo sali gracias a todo esto que te decia de la ayuda de los colegas y todo... eeeh sano y competente. No me
fue mal y el colegio igual te da todas las instancias, las instancias como para poder trabajar en el portafolio, las instancias
para poder juntarnos con los profesores”. (Profesor de educacion diferencial, segundo ciclo basico y
ensefnanza media, 30 afios de experiencia, Lo Barnechea, RM).

“Tmaginate yo ese ano era mi primer aio de ¢jercicio docente en anla... a mi no me bubiese extranado si salia basica
porque no tenia la experiencia, o sea no la tengo y la aynda de mi portafolio y de autoevaluacion, de todo, yo recibi
mucha aynda...y eso permitid que yo...claramente no me lo bicieron, o sea, a lo que voy es que...ese ayuda fue buena...que
ahora ebb me sirve de excperiencia” (Profesora de historia, ensefianza media, 3 afios de experiencia, comuna

de Santiago, RM).

Los buenos resultados legitiman la ayuda recibida, en un marco en que se considera que, con
independencia de los afnos de practica en aula que se tengan, la experiencia con la ED es un

factor que ayuda a conseguir un buen resultado. Esto ultimo legitima la necesidad de ayuda.

La retérica utilizada para explicar la necesidad de instancias de colaboracion entre pares
durante el proceso parece aproximarse a la ED como un conjunto de técnicas y claves
lingtifsticas:

“Entonces esta nifia, me decia la Pao: ‘Mira, ;Sabi gué? Te van a preguntar esto, te van a preguntar esto ofro y ti

tienes que escribir esto. No, jamis escribas esto otro y jamds bables de esto ™. (Psicopedagogo y educador
diferencial, ensefianza basica, 6 afios de experiencia, Comuna de TilTil, Regién Metropolitana).

“O..., o quien..., eh... el enfoque que venia en una pregunta de la evalnacion docente, como él tenia que abordar, bajo
qué perspectiva. Ebm. .. por ejemplo las evalnaciones. .., en qué consistian las. .., la antoevaluacion gue no es llegar y
contestar, entonces yo ya sabia las técnicas que habia que aplicar para responder y hay mucho gue uno sabia y agui. . .,
presté bastante ayuda acd y en el otro colegio, porque yo me acuerdo que a mi cuando me toco me la explicaron también
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Y todo el cuento, pero yo lo comparti y. .., y comparti mucho material, material que quedo de libre acceso, se lo comparti
sobre todo a la gente que se esta evaluando recién”. (Profesora de Matematicas, ensefianza media de adultos,
25 afios de experiencia, Lo Barnechea, Region Metropolitana).

“De hecho abi, me pas una experiencia divertida, que con la antoevalnacion yo la hice siper a conciencia, poniéndome
basica en muchas cosas y todo y lo comenté asi como a viva vogy todos me dijeron asi: “como se te ocurre, o sea es sabido
a nivel nacional que en la antoevaluacion te tienes que poner competente en todo, porque eso, o sea destacado en todo
porgue tii al no ponerte destacado, antomadticamente bajas tu puntaje y seguramente vas a salir bdsico, porque si tienes
un bdsico en otra drea, quedaste bdsica” y yo asi como: “bero no me considero destacada’, “te tienes que poner destacada’
y al final lo hice. Pero claro yo parti silper inocente asi como haciendo mi antoevaluacion real”. (Profesora de historia,
ensenanza media, 4 afios de experiencia, Puente Alto, RM).

La estrategia de abordaje que se socializa entre pares se refiere al conocimiento de férmulas,
expresiones y estructuras que resultan desconocidos, ajenos para los docentes pero que, si se

quiere tener éxito, es necesario incluir en su ED.

Sin embargo, en esa ayuda también va contenida la estructura de creencias u opiniones que
los docentes elaboran y difunden sobre la ED. La disociacién entre un abordaje reflexivo
genuino y profesional y la que destaca las dimensiones de tramite y de formulario se hacen
explicitas en algunos casos. En otros, la retorica que involucra la ED se asocia mas a una
legitimacion profesional en el contexto de su funcién y pertenencia al sistema publico de
educacion, a la carrera docente y a los procesos por los que se validan en ese contexto.

SY cnando hablaban sobre la ED, qué opinaban de ella? A: ;De la evaluacion? Bueno, que era parte de nuestra
carrera profesional docente. De repente hay cosas que hay que asumirlas no mds, que estdn y asumirlas de buena manera,
por lo que estd en juego, si se estd jugando el prestigio profesional. No tanto porgue la evaluacion docente significaba una
mejor econdmica, ahora, porgue a partir de la nueva carrera docente si va a significar, porque antes era el reconocimiento

de salir bien evaluados no mds, y de demostrar competencias frente a sus pares, apoderados, la comunidad escolar,
entonces eso era lo que estaba en juego”.

Respecto a la manera en que se describe la conformacion de los equipos de ayuda para la ED,
estos se componen en su mayoria por profesores que estan participando del proceso durante
ese aflo, pero también cuentan con la asesoria de otros docentes que no lo estan pero que
obtuvieron resultados exitosos en afios anteriores. Las duplas o grupos se conforman
espontaneamente, en la mayoria de los casos, o pueden ser coordinados por el equipo
directivo del centro escolar para que los docentes se apoyen entre si, o para que el ellos

(personal UTP o directores) puedan ayudarles.
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A: No, era solo voluntario de quedarse una, dos horas después, de hecho nos gqueddbamos después del consejo, nosotros
teniamos consejos los dias lunes de 03:00 a 4:30 y nos queddbamos basta las 5, 6, 6:30, 7, dependiendo lo que
thamos a trabajar ese dia. . . E: ;Cudntas personas estaban en ese ejercicio? A: Ubb no me acuerdo, pero por lo menos
cinco. Ahora yo igual por mi parte mi sefiora como estaba trabajando con su colegio, ellos también se juntaban en su
colegio y se juntaban después de clases, no se po, si era un dia sabado o domingo y abi también trabajaban en el
portafolio. (Profesor de educacion fisica, enseiianza media, 8 aios de experiencia, Nujioa, RM).

Los grupos suelen trabajar de forma estable y pueden prolongar su colaboracién durante un
largo periodo, toda vez que el proceso completo puede durar hasta seis meses. Pertenecen a
un mismo colegio y muy escasamente se justifica la participacion de profesores de otros
establecimientos. Esto se explicaria por el hecho de que compartir circunstancias y contexto
de trabajo permite un sustrato de orientacion comuin con el cual elaborar las respuestas
solicitadas por la ED. Al respecto, una docente explica c6mo, excepcionalmente, se comprometio
a ayudar a una colega de otro establecimiento:

“E/ colegio es muy exigente donde esta ella y entonces ella no gueria un “no destacar”, porgue iba a ser mal visto
dentro del. ..., es un colegio donde los profesores son mny individualistas, entonces ella no cuenta con apoyo de algnien
dentro de su propio colegio que en el fondo, uno el apoyo lo tienes que tener dentro de tu colegio porgue squién mejor

para ayudarte que otro profesor que vive el mismo contexto, con el gue trabajamos? (Profesora de ensefianza

general basica, 10 afios de experiencia, comuna de Talca, VII region).

Sobre la manera en que se ayudan, el trabajo conjunto y las revisiones cruzadas serfan los

ejemplos mas frecuentemente mencionados.

“A i me toco darla bueno con, con Romina, con esta compariera que te decia, por lo tanto, nosotras establecimos
todas las semanas eb. .., tiempo para trabajar juntas en el portafolio. Trabajamos y asi nos podiamos ir compartiendo
ideas, nos ibamos revisando entre nosotras la correccion, etc, ete.” (Profesora de historia, ensefianza media, 5
afios de experiencia, Puente Alto, RM).

E: 3Y qué hacian cuando se juntaban? Thamos por ejemplo. .. tratibamos de. .. ver los indicadores que nos podrian
pedir. Eb. .., por ejemplo, no sé po, “sobre el ambiente de la clase” o “cdmo conoce a sus estudiantes”, jyal, ;qué crees
12", jpal, anotabamos lo principal y después lo uniamos en el fondo. 'Y sobre la planificacion: yo le pasaba mi
planificacion a la otra colega y la otra colega a mi, entonces ahi nos revisabamos “3qué tal?. .., squé te faltaba?, ;qué
crees 1i?, squé le pongo?, o a lo mejor me alargué mucho, tengo que sintetizar’, no sé po, pero ese era el trabajo que
teniamos. E: Alguna idea de cudgntas veces se juntaron o cudntas reuniones pueden haber tenido en esa época. A:
Eb... era casi una vez a la semana de agosto y septiembre por gemplo. (Profesora de ensefianza general
basica, 10 afios de experiencia, comuna de Talca, VII region).

Frente a docentes en situaciones dificiles, los pares plantean apoyar y transmitir la estrategia
b 113 kb
que se requiere para aprobar, que se destaca como un proceso de “rescate” y de derrame

desde docentes que han tenido éxito hacia quienes necesitan ayuda.
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A: Me acuerdo que habia un. .., un colega que habia salido. . ., basico. ..y como yo sabia ya la estrategia le dije ‘oye,
opor qué no trabajamos esa parte?’ pero no era para mi, era para él.. .era para apoyarlo. . . Entonces ahi yo le dije
mira, bagamos esta parte, pero no todo “de un viaje”, un dia hacemos tres, otro dia otros tres y asi no ms y después
las pasamos todas pero de distintos puntos de vista’

E: ubm. .. scdmo le fue a éI?

A: no, le fue bien. Pero, o sea, competente. .., competente.

h. La retérica sobre los resultados de la ED

Los resultados de la ED y el significado con que se interpretan, se elabora a partir de retoricas que
ofrecen una forma de legitimar el punto de vista de los docentes, sea de aprobacién o rechazo, en el

contexto de procesos de institucionalizacién de la profesién y también de la ED.

“Yo sé lo que hago y sé los resultados y como trabajo con los chiquillos. Una evaluacion no me va a decir quién

s0y”.(Profesor de matemiticas, segundo ciclo basico, 3 afios de experiencia, L.o Barnechea, RM).

Otra docente, que obtuvo un resultado Destacado en la ED, sefiala:
E: Ok. sy qué significado le diste a la evalnacion?

A: Ninguno.

E: sPor gué?

A: Porgue encuentro que no sirve para nada.

E: sPor gué no sirve?

A: porgue encuentro que no sirve para nada, porque encuentro que es una evalnacion que no tiene ni pies ni cabeza.
Tienes que planificar ocho clases, lo que me tocd a mi por lo menos, con lujo de detalle, cosa que uno nunca hace en una
sala de clase, eso del inicio, desarrollo y final; que tampoco me parece, porque a veces puede terminar, a veces no puede
terminar, a veces no puede empezar, de repente parte a comenzar una clase y no tienes tiempo de repasar cosas anteriores
0 tienes otra estrategia, o sea, no me parece. No me parece que, entonces te repito, unos detalles que no sirven para nada,
todo ignal, todo ignal, inicio desarrollo, final. Entonces el nino, qué aprendiste, qué no aprendiste, realmente lo encuentro
lo mds mondtono que hay y después por una clase que te la filman determinan si eras competente o no eras competente,
0 sea, si eres destacado 0 no destacado, me parece insdlito”

“No, nadie cree en esto practicamente. Yo no creo en la ED como existe hoy en dia, no es tema pa ‘i, no,
tengo que cumplir con eso por una cuestion netamente mantener mi trabajo y ojald poder ganar. . .tener un
ingreso mayor no mas. Pero no, mi mi preocupacion en la sala de clases no va por eso, creo yo, sigo tratando
de mejorar cada dia no ms. . ., ademas que uno se evaliia todos los dias: las nias, cuando uno hace clases,
s uno se equivoca, el equipo directivo todos ahora te estin evaluando” Y luego sefala “Nada, no, es que
Y0 no creo, no creo en la ED, no me deja ni mal, yo sé quién soy, aunque me bhubiese salido insatisfactorio o
destacado, no, no iba a cambiar mi percepcion de mi trabajo. Entonces por eso lo hice, por cumplir”.
(Profesor de lenguaje, ensenanza media, 19 afios de experiencia, Providencia, RM).

157



Un argumento central en estas retoricas tiene que ver con escindir la ED de los procesos por
los que se legitima un profesional. Lo que realmente legitima al docente es su practica en la
sala de clases de cara a los estudiantes. El otro argumento es el de la autorregulacion
profesional en contraste con la evaluaciéon docente: “yo sé quien soy” se erige como el

argumento de autoafirmacién que no requiere otra fuente para ser valida.

Estas formulaciones retéricas tienen un sentido relevante en un contexto en el que la ED,
segun los docentes lo reconocen, ha pasado a tener un efecto importante sobre su reputacion
y sobre las oportunidades de carrera, que ellos mismos validan al interiorizarlo y al usarlo en

sus juicios sobre otros docentes.

“(Los compadieros de trabajo) no estin de acuerdo, porque la encuentran, si en verdad es estresante cuando
uno estd. Porque uno de cierta manera se estd jugando su prestigio, no puede salir por ejemplo evalnado
basico, por ejemplo, entonces ;como te vas a enfrentar a tus apoderados, a tus alumnos? Si esta s en juego
es0, mds que el reconocimiento afuera, uno mds menos tiene un prestigio y tiene que ser competente,

minimo. . .El reconocimiento de su labor hacia la comunidad en este caso (queda) abatida, porque es fome
ser avaluado profesor bdsico, entonces uno pierde antoridad, al menos asi yo lo veo, frente a sus pares”.
(Profesor de educacion fisica, segundo ciclo basico y ensefianza media, 30 afos de
experiencia, comuna de Rio Claro, VII Region).

“Ebb mira, e... lamentablemente todos sabemos que es una pérdida de tiempo y es mds de lo mismo, pero te apuntan
cuando salis mal y te felicitan cudndo salis bien” (Educador diferencial, ensefianza basica, 6 afios de

experiencia, TilTil, RM).

Esta adjudicacion de prestigio por la via de distinguir entre docentes segin su resultado en la
ED, se difunde entre pares dentro de los establecimientos, e implica el uso del instrumento
como parte de los procesos de legitimacion profesional. Esto ocurre por parte de los docentes
y también por parte de otras audiencias, lo que refuerza la asociacién. Dado que existen
todavia versiones del tema que rechazan esta configuracion, se entiende entonces como un
sintoma de hibridaciéon en la estructura institucional de la profesion docente, que esta en

evolucion.

Como una forma de administrar o influir este efecto, los pares también ofrecen la
oportunidad de darle una racionalidad retérica a los malos resultados, que permite justificarlos

y reintroducirlos en la corriente de la validacion profesional:
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En el primer ejemplo, los docentes de un liceo de excelencia recientemente inaugurado (dos
afios de funcionamiento) cuyos alumnos habian obtenido un altisimo resultado en SIMCE,

reaccionan frente al hecho que la mayoria reprobé la ED:

A: los profesores estaban, asi como furiosos porque habian tenido esos resultados, que no entendian cimo,
porque la verdad ellos eran.. ., ellos decian que eran mucho mejor que eso, entonces de verdad fue como nna
“Catda de pelo” ver los resultados basicos (Profesora de matematicas, ensefianza media, 8 afos de
experiencia, Puente Alto, RM).

Por otro lado, otro docente que habia reprobado la evaluacién en su primera ocasién
explica: “Emm. .. cuando lo conversé con una profesora me dijo, ti tienes que quedarte tranquilo, es tn
primera evaluacion, puedes mejorar mucho y yo sé que las cosas las estay haciendo bien, quizds te jugo una
mala pasada...” (Profesor de matematicas, segundo ciclo basico, 3 afos de experiencia, Lo
Barnechea, RM).

De esta manera los pares se involucran en la validaciéon del desempeno y ayudan a darle una
explicacion desde la evolucion del propio desarrollo profesional, aminorando el impacto del

resultado entre los docentes, pero también en el mismo docente.

Estas formas de agencia profesional ponen de manifiesto la doble vigencia de las evaluaciones
docentes en la medida que tienen efectos concretos, como pueden ser las oportunidades de
carrera y salariales, pero también simbolicos sobre la configuracién de la profesion y de su
posicion al interior de constelaciones de multiples audiencias, los que se intenta manejar por

medio de usos retdricos.

En el caso de las profesiones, la reputacion es uno de las componentes relevantes de la
identidad y de los roles que de ella se proyectan, pero también de las bases de negociacion
con las que cuentan para promover sus intereses y valoraciones (Thornton et al., 2012). Por
lo anterior, dado que la politica chilena de carrera docente ha sido calificada como un sistema
de énfasis sumativo (Santiago et al., 2013), desde el punto de vista reputacional las

consecuencias aparecen como reales y de gran repercusion para los docentes.

5. Discusioén y conclusiones

A continuacion, se destacan los hallazgos en relacion a la influencia de los pares en torno a la

adopcion de los marcos de practica que la politica prescribe, para posteriormente comentar
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la contribucién que hace este estudio a la comprension de la construccion retérica de la

legitimidad de la profesién docente en Chile.

En referencia al primer aspecto, este estudio contribuye y coincide con la literatura que sefiala
que tanto el trabajo conjunto para afrontar los procesos de evaluacion, como la elaboraciéon
y difusion de creencias sobre los sistemas de estandares que se les pide implementar, son
aspectos que se desarrollan entre pares en los establecimientos y contribuyen a entender la

aproximacion que tienen a estos instrumentos.

Distinta es, sin embargo, la conclusiéon que se refiere a si el efecto de esta influencia de pares

contribuye o no a la adopcién y aceptacion de estos marcos.

A partir de lo expuesto en el capitulo, se aprecia que los docentes se apoyan, y legitiman ese
apoyo, sobre la base de comprender cémo abordar la ED; pero retéricamente eso se explica
por la necesidad de comprender los aspectos formales que probabilizan el éxito en la
evaluacion. Pese a que no fue un tépico abordado en profundidad por la entrevista, y esto
puede ser considerada una limitaciéon parcial de los resultados del estudio, el MBE aparece
ausente y omitido como cuerpo de orientacion para el trabajo cotidiano, e incluso se ignora
hasta el momento de afrontar la ED. Por esto, no parece posible afirmar que en la colegialidad
de pares se mejoran las opciones de adoptar los estandares que el MBE sefiala. Sin embargo,
si es posible afirmar que, de acuerdo a los hallazgos, los docentes encuentran en la referencia
a sus pares las directrices que buscan para afrontar de manera mas aceptable y pertinente sus
practicas de ensenanza. Esto muestra un ambito de influencia de la agencia profesional para
situar su practica, escogiendo y seleccionando del entorno las alternativas que a la profesion
resultan mads funcionales, sean o no mas convenientes en términos de responder

estratégicamente a los requerimientos del Estado y de la educacion publica.

Respecto de la comprension de las retoricas de legitimacion que se presentan en el analisis de
resultados, estas expresan un horizonte de definiciones institucionales de la profesion que, en
algunos sentidos, parece estar dando sefales de hibridaciéon, es decir, de legitimar la funciéon
de la profesion docente en la sociedad a partir de criterios de la logica profesional pero

también de las l6gicas econémicas y burocraticas. Entre los aspectos resefiados, se destaca la
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contribucion que hace la profesion a las aspiraciones de movilidad social y logros académicos
que se situan después y por fuera de la vida escolar. Es decir, salvo alusiones muy escasas a la
felicidad en la infancia, la funcién no se cumple en el colegio sino en otro espacio posterior a
¢l. Aunque le ofrece a la profesion una retérica teleoldgica que aporta importancia a su mision,
parece interesante profundizar en estudios a futuro como otros aspectos mas inmediatos y
usualmente vinculados a los docentes, como seria el aprendizaje y la formacién de personas

o ciudadanos, estan siendo retéricamente argumentados en la profesion.

En relacion a las retoricas de legitimacion, se destaca que, si bien las creencias respecto del
valor del conocimiento teorico y practico derivado de la experiencia forma parte importante
de la legitimidad del docente, se observa una interpenetracion en relaciéon a criterios
burocraticos como fuentes de legitimaciéon de los docentes. Eso si, los rechazan quienes los

viven como exogenos desde la posicién que valora la autorregulacion profesional.

En base alo expuesto, un eje central para el analisis del cambio en las practicas del desempefio
docente tiene que ver con qué se percibe necesario para legitimarse de cara a sus estudiantes,
y por medio de estos, frente a los pares, padres y directivos. Es decir, la manera que adquiere
la ensefianza no se refiere sélo a validar ciertas practicas o metodologfas, sino de validar al
docente por medio de éstas. Y en este sentido la referencia y los efectos pares resultan
relevados y muy influyentes. Esta dimension de orientacion a la reputacion y legitimacion
profesional, ya descrita como un aspecto central para la comprensiéon de las profesiones
(Scott, 2008, 2014; Thornton et al., 2012), permite analizar el cambio en las practicas de
enseflanza a partir de elementos simbdlicos y no sélo de disponibilidad o pertinencia técnica

de las practicas que se pide implementar.

Aplicando esto a la validez del MBE, ésta no tiene que ver necesariamente con cuan idéneas
técnica o tedricamente son las practicas o competencias que prescriben, sino que, segun los
elementos expuestos, con otros dos aspectos: con percibir que es posible implementarlas con
éxito y como aporte a la validacién docente en las circunstancias de ensefianza que encaran
cotidianamente; y segundo, con la posibilidad de dar algin sentido a la aceptacion de estos

estandares y competencias, sea por conveniencia en términos de oportunidad de
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reconocimiento; o bien como una herramienta mas para engrosar el expertismo y sus

herramientas.

En el contexto chileno, la percepcién que el sistema de ED puede tener un alto costo
reputacional para el docente, mas que en términos de oportunidades de carrera, resultan clave
para entender por qué se comprende que el sistema socaba el profesionalismo. Las
consecuencias en la legitimacién de los docentes, que compiten o se contraponen a la
reputacion ganada con esfuerzo y abnegacion en el dia a dia frente a pares y estudiantes,
aparece como el principal argumento para rechazar la instancia de ED. EL hecho de que se
difunda la creencia que la ED afecta el prestigio de los docentes parece conectado con la
elaboracién retérica que se hace de su pertinencia o utilidad para dar cuenta de la calidad de

la ensenanza de los docentes.

En términos de las practicas cotidianas, la referencia a los pares en la busqueda de practicas
respecto de qué y como ensefiar pone el acento en la funcién de legitimacion que éstas
practicas que nacen del expertismo tienen, a partir de lo cual se socializan consensos
implicitos respecto de qué se espera del docente y qué ha funcionado de cara a los alumnos.
Es decir, se difunden creencias respecto de lo que es efectivo, también el criterio y el nivel
por el que se mide esa efectividad, y finalmente respecto de lo que se debe lograr, es decir,

creencias cognitivas y normativas de la profesion.

Por lo anterior, una “practica en boga” ha condensado en el tiempo no sélo muchos
aprendizajes, conocimientos y experiencias, sino que también apoyo politico acerca de lo que
es valido respecto de cémo abordar la ensefianza de los estudiantes especificos, la que se
transmite de boca en boca entre docentes y no esta registrado por el sistema de ninguna otra
forma. Esto enfatiza el rol del conocimiento originado en la practica situada vy
recontextualizada, lo que resulta en una via adicional de validarse unos a otros, y el poder de

la agencia de los docentes para dar soporte a la profesion (Joung & Miller, 2014).

Lo anterior implica que en la socializacién de practicas al interior del grupo se encuentra un
horizonte de accion que brinda oportunidades, pero también encierra el peligro de aumentar

las restricciones. El conocimiento en uso puede volverse escaso en algunos momentos, y las
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innovaciones pueden verse impedidas cuando lo que esta validado adquiere demasiada
preeminencia, sobre todo a la hora de diagnosticar los problemas con los que se encuentran.
Un ejemplo puede ser la retérica por la que se argumenta el cambio de situacion que vive la
profesion cuya causa es exdgena (el problema es de los estudiantes y padres): si se vuelve

ampliamente difundida y aceptada, puede impedir la agencia para modificar la realidad.

Otro aspecto importante que emerge de los resultados de esta investigacion dice relacién con
la importancia de comprender la colaboracion y los efectos pares como elaboracién de
creencias respecto de qué es bueno o legitimo en la profesion. Esto quiere decir que la sola
presencia de docentes con mejores credenciales o de alto nivel de conocimiento no es
suficiente para producir efectos positivos en los pares; por el contrario, estos docentes muy

efectivos pueden no ofrecer ventaja alguna en el conjunto.

Sin embargo, los pares si influyen cuando ponen en comun conocimiento que puede ser
facilmente recontextualizado por el docente, es decir, replicable y util en ese espacio de
ensenanza. Ademas, debe existir la posibilidad de que los docentes pidan ayuda o expresen
dudas sin riesgo de minar la validacién o reputacion profesional, elemento que es clave y que
se constituye en las culturas y climas de las organizaciones. Finalmente, los docentes que
piden ayuda son quienes validan en el otro la posesiéon de ese expertismo, por lo que es este
reconocimiento el que moviliza las dinamicas de derrame de las que habla la literatura

(Jackson & Bruegmann, 2009).

En este contexto, de crear estrategias consensuadas entre pares y ad hoc a la situacion, se
comprende que las definiciones de un Marco de competencias docentes pueden quedar de
espaldas a la asi descrita realidad profesional. Sila politica no incorpora en su disefio instancias
formales para comprender y acompafiar la comprension de sus estandares como un elemento
util desde “dentro” de las premisas profesionales, que le permiten alcanzar la efectividad
buscada (cualquiera ella sea, integralista o academicista), la politica aparece como rivalizando
con la autorregulacién profesional y con la legitimidad que tiene para el docente. Por esto, en
un contexto donde son los pares quienes inducen al docente al proceso, transmitiendo sus
creencias al respecto, y en que en muchos casos la formacién inicial no ha incorporado este

elemento, la politica deberfa incorporar por disefio instancias de promocion y reflexion del
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significado que en su momento fundante quiso darsele a este MBE. Los establecimientos
aparecen tomando en algunos casos asumiendo esta funcién y parece importante que esto se
replique en los colegios que se incorporan al sistema de politica docente a partir del 2017 y

en adelante.

Frente a esto, la retdrica de la ficcion da muestras de la agencia profesional por revalidar el criterio
profesional cuando se trata de definir qué aspectos de la realidad y qué agentes se consideran
adecuados para evaluar su trabajo. En este caso la ficciéon da una racionalidad a la resistencia

a hacerse parte de un sistema que no es reconocido por el docente.

Pese a la resistencia, los docentes estan obligados a participar de la evaluacién. Esto puede
explicar que exista una escision (decoupling) a la hora de describirla en sus retéricas, por la que
participan de ella segun lo que se les pide pero la realizan al modo que ellos determinan. Es
decir, al elaborarla entre pares reintroducen el proceso en su propia profesionalidad. Esta
muestra de agencia se materializa en el planteamiento narrativo que se ha masificado a la hora
de hacerse parte de ella: la aceptacién y amplia institucionalizacién del abordaje grupal, que
se explica como una forma de probabilizar mejores resultados, que contraviene el formato
individual que la regulacién indica; y un énfasis en la forma y no en el fondo, que se traduce
en tratar de comprender “qué quieren que yo diga”, y no en abordarla a partir de la realidad
de su desempefio docente. Eso no resta importancia a la existencia de ciertos casos que
validan y valoran la instancia de ED al modo actual; sin embargo, hoy aparecen como casos
excepcionales que abren la pregunta respecto de si a futuro esta posicion puede volverse mas

predominante.

En ese sentido, la socializacién de significados y apreciaciones entre docentes es la fuente
central de induccién al proceso de ED, o para enmarcar la vivencia en cada una de las
ocasiones en que deben afrontarla. Junto a la transferencia de técnicas y codigos que se
produce en el trabajo en equipo, esta socializaciéon de pares puede explicar en parte el nivel
de resultados que tienen los grupos de docentes de un mismo colegio, incluso en diferentes
afios de evaluacion, sean estos buenos o malos. La excepcion la constituye el caso de
establecimientos cuya cultura de colegialidad de pares es baja, prevaleciendo el

individualismo.
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Sin embargo, esta situacion también puede implicar riesgos para dotaciones profesionales
nuevas o que recién ingresan al sistema de evaluacién, como muestra el caso de uno de los
colegios Bicentenario mencionados en el estudio, en cuanto su resultado en la ED refleja el
aprendizaje de grupos completos de docentes durante afios en relacion a ella. Pero también
es la situacion que enfrentaran los colegios de administracién particular subvencionada que
ingresan al sistema a partir de este afo. En este caso, el escaso conocimiento acumulado sobre
la evaluacion entre los docentes, o el fomento entre pares de una actitud que legitime el
ignorar la vigencia o importancia del proceso, puede contribuir al logro de resultados
insuficientes, que ademas comprometan las oportunidades de desarrollo profesional, salarial

y reputacional de los docentes involucrados frente a las comunidades escolares.

Un dltimo aspecto destacable de este estudio se refiere a la manera en que, como parte de la
agencia profesional, los docentes realizan un diagnostico y declaran expectativas respecto de

c6mo son y cémo deberia ser su relacion con estudiantes, padres y directivos.

Los estudiantes aparecen como uno de los elementos mas nucleares que definen la forma que
toma la ensefianza y también la satisfacciéon profesional. Eso explicaria por qué la relacion
con ellos aparece en muchos casos como problematica y contaminada, dentro de una retérica
que plantea la situacién al modo de un esquema del tipo “cada vez peor”. La percepcion de
mayor evaluabilidad y responsabilizaciéon por el aprendizaje se da en paralelo a la descripcion
de tener cada vez menos apoyo entre los estudiantes, con la complicidad de padres, directivos
y del sistema y sus regulaciones, que no estarfan poniendo de su parte en la situaciéon
educativa. Por el contrario, aumentan las fuentes de vulneraciéon del rol docente y su

desprestigio.

Finalmente, en un contexto en que se les presiona a mejorar sus practicas para “mejorar
aprendizajes de los estudiantes”, los docentes denuncian en su retérica que el aprendizaje
aparece como un objetivo secundario o de escaso interés dentro del sistema, en desmedro si
se le compara con la importancia de aspectos burocraticos por los que se valida a los docentes
hoy: porcentajes de aprobacién y de promocién de curso, puntajes en SIMCE o PSU,
entretencion en sus clases. Lo anterior parece el reflejo de una disonancia que perciben los

docentes entre lo que piden las politicas docentes para legitimar su profesion y el respeto a la
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autonomia (para calificar el aprendizaje), aspectos que al desencontrarse producen un costo
en la relaciéon del docente con sus estudiantes y con estos otros aspectos del sistema educativo.
Es decir, denuncian que elementos de gestion escolar estarfan han desplazado hasta el docente

conflictos entre el sistema y el estudiante.

En ese sentido, esas retoricas registran una perplejidad frente a las definiciones que otros
actores hacen de su rol, y un intento activo tanto de resistirlas como de incorporarlas. La
retérica teleoldgica, por la que la funcién docente aparece en su maxima relevancia social en
comparacion con otras profesiones, es un recurso para promover y valorizar un horizonte de

accion que sienten desvalorizado, pero al que no se renuncia.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES FINALES

Esta investigacién fue motivada por la percepcion de algunas brechas en la literatura que
aborda el desempefio profesional y sus procesos de cambio a partir de impulsos regulatorios,
particularmente en la profesiéon docente. Primero, pese a que se ha estudiado previamente la
importancia de los pares como referentes para elaborar practicas y significados frente a
situaciones de adaptacion y cambio educativo, menos atencion se ha prestado respecto a los

procesos por los que esa referencia ocurre.

La investigacién realizada contribuye a mejorar la comprension de estos procesos de tres
maneras diferentes. En primer lugar, y a partir del estudio empirico cuantitativo, estudia el
desempefio docente como el resultado tanto de caracteristicas individuales como de factores
propios del contexto de escuela, complejizando la observacion de factores contextuales en
general, y de los efectos pares en particular. El uso de una técnica de modelamiento multinivel
permite plantear empiricamente al desempenio docente como un proceso situado y no

independiente del contexto profesional y estructural del establecimiento en que ocurre.

En segundo lugar, este estudio cuantitativo incorporé variables que abordan el proceso de
colegialidad de pares, mas especificamente la percepcién de colaboracion, asi como la
presencia de didlogo entre pares durante la ED, como predictores significativos del nivel de
desempefio alcanzado en la evaluacién. La inclusion de estas variables aporta a la literatura en
cuanto introduce en el analisis del desempefio docente, medido a través de la evaluacion, la
influencia de estos factores. Particularmente se destaca la importancia de procesos de didlogo
entre pares al desarrollar la ED, como una influencia que favorece aumentos en los niveles

de logro.

También aparece como significativa la inclusion de variables que dan cuenta de la asociacion
entre el nivel de logro alcanzado en cohortes previas de evaluacion y aquella que se observa
en el periodo posterior. El ajuste de estos coeficientes a caracteristicas individuales y a otros
aspectos del establecimiento permite plantear que existe una asociacion positiva entre los
resultados de profesionales evaluados en diferentes cohortes, validando la perspectiva de

estudio de los efectos pares.
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En tercer lugar, al incorporar a este analisis los resultados del segundo estudio, de caracter
cualitativo y por medio del analisis de retdricas profesionales, esta practica de dialogo y de
colaboraciéon durante la ED se distingue como una practica ampliamente legitimada, por la
que se pide ayuda o se ofrece apoyo, pese a plantearse en la politica como un proceso
individual. La ED emerge entonces como un espacio de colaboracién entre profesionales,
que puede favorecer la transferencia de conocimientos, motivaciones y creencias, de
legitimacién o ilegitimacion, que se encuentran a la base del efecto par. Pero también como
la articulacién de una fuente de poder para situarse juntos frente a las exigencias que se les
hacen, para formular la tension con la politica, asi como para reforzar la autorregulacion

profesional y el valor del conocimiento y practicas situadas en el contexto.

Por otra parte, si bien en otras investigaciones la colegialidad de pares se refiere a un medio
para transferir y adquirir las competencias y conocimientos que se pide de los profesores, las
retéricas que en este caso se reportan contribuyen a la comprension de los procesos de
cambio e hibridacién en la manera en que se ha institucionalizado la politica y la profesion en

los ultimos afios.

Un aporte que hace el estudio se refiere a la eleccion metodologica de las retoricas
profesionales como foco para analizar los procesos de significacion y legitimacion de diversos
aspectos de la profesiéon docente, asi como de la relaciéon que tienen con otros actores y con
las politicas de Estado. En investigaciones previas se ha sefialado las restricciones que existen
para dar cuenta de procesos de agencia profesional para cambiar la realidad social, asi como
para adjudicar, al menos en parte, una intencionalidad del agente sobre aquellos marcos de
practicas o narraciones que elabora (Coburn, 2016). Esta investigacién contribuye por lo tanto
al estudio de la agencia profesional, es decir, de los intentos que realizan los docentes por
introducir modificaciones en la vida social, al aproximarse al fenémeno por medio de
narraciones explicitas susceptibles de ser analizadas; del mismo modo, sitda a la legitimacion

como el foco de la intencion del agente (Suddaby et al., 2017).

Este recurso a las retéricas permite ofrecer una propuesta para acercarse al estudio de la
dimension simbolica de los efectos pares. Segtn los resultados y discusiones presentadas en

el capitulo correspondiente, los procesos de legitimacion en los que los docentes participan
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se refieren no sélo a creencias y conocimientos ya institucionalizados, sino también al origen
de los criterios con que se cuestionan y modifican. La alusién permanente a la pregunta “squé
da resultado con estos estudiantes?” resulta clave como eje de cambio. Estas practicas
validadas por los docentes para la ensefianza permiten afrontar un rol que conlleva
incertidumbre y riesgo reputacional en los centros escolares, y en cuanto se muestren
efectivas, pueden volverse populares. En segundo lugar, “lo que da resultado” permite
alcanzar la efectividad docente al modo en que ésta es comprendida y elaborada por los pares
dentro del colegio. Esto sefiala aspectos vigentes de la autorregulacion profesional, aun

cuando también observen otras indicaciones obtenidas del sistema y del establecimiento.

De lo anterior se deriva otro aspecto saliente a nivel del estudio del area, que se refiere al tipo
de conocimiento experto que los profesionales ofrecen a la vida social y a la efectividad de
los sistemas educativos. Se ha sefialado en la teorfa de profesiones que el aporte que estos
grupos hacen a la vida social se refiere al diagnodstico y soluciéon de problemas a partir de
conocimiento teodrico y practico, que se funda tanto en estudios formales universitarios de
dificil consecucioén, como de practica o conocimiento que surge de su trabajo con poblaciones
y problematicas especificas (Abbott, 1993). Esta descripcion alude tanto a las fortalezas como

a los sesgos cognitivos con los que operan las profesiones.

Dicho esto, la regulacién de las competencias profesionales por parte de las politicas docentes
debe enlazar en ambos planos, tanto en la formacion inicial como en la experiencia practica,
si quieren alcanzar el estatus de significativas para la ensefianza. Situado desde Chile, pero
también aplicable al analisis de otros contextos, la formacion inicial aparece en las retoricas
estudiadas como un espacio desaprovechado respecto de la difusion y analisis del Marco de
politicas. Posteriormente, y ya al interior de los establecimientos, los docentes obtienen
otientaciones que pueden ser escasas, o también contradictorias (no importa nada/atrasa con

afios de credibilidad), respecto de cuan valioso o necesario es para la practica docente.

Todo lo anterior sefialarfa las caracteristicas de una politica que tiene un bajo nivel de
institucionalizacién dentro del sistema, en cuanto muestra diversidad en los modos de
implementarla y bajo consenso respecto de su pertinencia y significado entre los docentes.

Estudios antes mencionados habian hecho alusiéon al tema (Santiago et al., 2013; OCDE,
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2014). La presente investigaciéon aporta informacioén respecto de la manera en que los
docentes estan elaborando retéricamente su visién frente a la politica, como se elabora la
ilegitimidad de ésta entendida como una regulacion exégena para el docente, pero también la
aparicion de una naciente aceptaciéon de estos criterios al interior de la nocién de

profesionalidad.

Tomando en cuenta entonces la importancia de la agencia entre pares y su importancia para
los procesos de legitimacion y adaptacion profesional, parece pertinente sefialar una primera
precaucion respecto de la posibilidad de utilizarlos o instrumentalizar esta colegialidad por la
politica misma. Al respecto, se ha advertido en la literatura respecto de cémo,
alternativamente, puede utilizarse el trabajo conjunto, u otras formas de referencia entre
pares, como mecanismos de control que el sistema favorece y supervigila (Krichesky y
Murillo, 2018), o bien como oportunidad para promover la efectividad profesional

(Hargreaves y Fullan, 2012).

Dada esta dualidad en el horizonte de la colegialidad de pares, las apelaciones a la colaboracion
como herramienta para mejora la aceptabilidad o la adopciéon del Marco de la Buena
Ensefianza, o de cualquiera otro marco que regula una profesion, debe tomarse con cautela.
Los hallazgos presentados muestran a este Marco y sus consecuencias, al menos en una de
sus interpretaciones, como antagénicos o desvinculados de las bases de legitimacién de la
profesién, con potencial de socavar el prestigio profesional y con ello la estabilidad y
credibilidad ganada por los docentes. Por lo anterior, prescribir la colaboracién e incorporarla
a las politicas publicas como lo hizo la modificaciéon realizada a la ED en el ano 2016, no
necesariamente brinda mayor pertinencia a las mismas. Mas bien parece pertinente favorecer
la aceptabilidad de sus premisas por medio de procesos mas rigurosos de socializacion del
Marco, y difundiendo con mayor énfasis lo que en ellas hay de util, de necesario o de
conveniente, tanto para favorecer al estudiante como la efectividad profesional docente. Si
los docentes declaran que no lo conocen, no puede constituir una orientacion efectiva para

su trabajo.

Otro aspecto que se puede relevar de la investigacion, y con miras a ser un aporte para el

analisis de las politicas publicas, es la valorizacién de la escuela como el espacio de
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constitucién de lo educativo y de lo profesional. Se destacd, particularmente por medio del
estudio cualitativo de las retéricas, que el desempefo profesional siempre estd asociado a un
usuario y a sus caracterfsticas, las que ademas han sido consensuadas y discutidas por los
docentes. Adicionalmente, las definiciones acerca de qué finalidad debe tener la ensefianza, y
los criterios para especificar el nivel de calidad requerido, se va elaborando entre los docentes

del establecimiento.

Este planteamiento parece avalar la utilizacion de sistemas de apoyo y evaluacion que tienen
al colegio y a los grupos de docentes que lo significan, como un espacio privilegiado para los

procesos formativos, reflexivos y evaluativos, y no al docente en su calidad individual.
Limitaciones

Pese a las contribuciones que esta investigacion pueda hacer, los estudios descritos y sus

resultados presentan algunas limitaciones.

En primer lugar, respecto del estudio de modelo multinivel de factores que influyen el
desempefio docente, se trata de un estudio observacional, que por ende no ha intervenido
sobre la realidad para controlar el efecto de ciertas variables ni la asignacion de grupos, por
lo que los resultados muestran asociaciones entre variables, impidiendo que se pueda imputar

causalidad entre los predictores y el desempefio docente.

En segundo lugar, el estudio intent6 hacer un aporte a la literatura que asocia los efectos pares
entre docentes a los procesos de colegialidad profesional. Con el objeto de obtener resultados
robustos se incluyeron variables de nivel personal y del establecimiento que han resultado de
interés en otros estudios y no son sustantivos al enfoque tedrico especifico de esta
investigacion. Pese a esto, se acepta que en la eleccion de variables se dejan fuera una serie de
otros aspectos no observados de los individuos y de los establecimientos, asi como de la

situaciébn comunal en la que se insertan los colegios y sus docentes.
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Proyecciones e investigacion a futuro

Por otra parte, los estudios realizados son un punto de partida tras del cual se plantean
diversas opciones de proyectar investigacion a futuro acerca de los efectos pares entre

profesionales, cambio en la profesiéon docente y en su desempefio.

Para la realizacion de las investigaciones aqui reportadas se hizo la eleccion de tomar a los
docentes como un grupo profesional unitario compuesto por todas las sub-profesiones que
se han configurado histéricamente en el pais: educacion de parvulos, docentes de pedagogia
general basica, personal del area diferencial y de la ensefianza media y sus especialidades. Por
otra parte, se establecié como locus del efecto par a los profesionales que trabajan en el mismo

establecimiento, sin realizar distinciones sobre el nivel en que ensefian.

Estos grupos, en la actualidad encaran el mismo marco de politica docente. Sin embargo, cabe
considerar que dado los diferentes momentos en el proceso de institucionalizacion que se
encuentran, as{ como debido a las diferencias en relacién a la estructura del trabajo, del tipo
de estudiante al que se orientan, o a las audiencias con las que disputan su espacio
jurisdiccional, pueden existir variaciones entre estas sub profesiones respecto de efectos pares
o de retéricas y bases de legitimaciéon que puede ser de interés explorar. Esto, con miras a un
mejor conocimiento de los procesos de cambio institucional en los que se encuentran
insertos, de las variantes que puedan tener los efectos pares, de los puntos de apoyo de las
retéricas de legitimacion e ilegitimacién, y como estos se insertan luego en la elaboracion
narrativa de su espacio de accién y funcién social, entre otros. Asi también, serfa esperable
que, si existen diferencias en los fundamentos del profesionalismo y de la legitimacion de cada

subgrupo, las retoricas utilizadas recogieran esa variacion.

También a partir de las opciones que entregan los analisis jerarquico o multinivel, los niveles
o subgrupos profesionales, estas diferencias entre profesionales pueden ser incorporados al
estudio representados como un nivel de anidamiento. De esta manera, modelos alternativos
a futuro pueden considerar al docente anidado en un nivel de ensefianza (compuesto por
profesores del mismo nivel: parvulos, basica, media, etc.) o en una especialidad profesional,

y estos grupos son anidados a su vez en un establecimiento. De esta manera, cabe la
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posibilidad de indagar en la ocurrencia de un efecto par diferente, que afiada mayor precision

respecto de las hipotesis acerca del /fcus de ocurrencia del efecto par.

Por otra parte, si bien en ambos estudios se usaron caracteristicas del establecimiento y del
docente, el estudio cualitativo muestra la importancia que tienen los estudiantes como
referencia constante al quehacer docente. Por lo anterior pudiera parecer de interés para
investigaciones a futuro el situar al docente al interior de establecimientos que difieren por
las caracteristicas de rendimiento u otras de importancia respecto de sus estudiantes. De esta
manera se produce una aproximacién mas cercana al fenémeno profesional, al observar las

variaciones en el rol que se introducen a partir del contacto con el estudiante.

Respecto de la investigacion de las retoricas, el uso de entrevistas individuales, y la ausencia
de entrevistas grupales o grupos focales para obtener las narraciones de los participantes, fue
una limitacién que no pudo ser contrarrestada durante el desarrollo de la misma. Esto
restringe el analisis de la colegialidad de pares en el establecimiento, un tema que alude a
fenémenos colectivos, a los puntos de vista individuales que respecto de él se configuran en
el espacio de la entrevista. Si bien este rescate de las retoricas individualmente recogidas se
considera una variante especifica y legitima de la investigacién, en estudios posteriores setfa
recomendable un acercamiento que considere al grupo de pares (de un nivel de ensefnanza,
de un colegio, de una especialidad, entre otras posibilidades) como unidad de analisis para la
exploraciéon del tema, esperando que aporte esa perspectiva colectiva a las retoricas de

legitimacién del desempefio docente.

Otro aspecto que pudiera estudiarse a futuro tiene que ver con los procesos de cambio que
el sistema educativo chileno esta viviendo, que se consideran como propicios para continuar

con esta propuesta investigativa.

Un primer proceso se refiere a la incorporacién de los profesionales de la educacion
diferencial (psicopedagogos, fonoaudidlogos, psicélogos y educadores diferenciales) y a la
inclusién de los estudiantes de la educacién especial a los establecimientos regulares por
medio de los programas de Integracion escolar (PIE). Hasta el afio 2011 los docentes no

habfan compartido espacio profesional de aula y de decisiones pedagodgicas con otros

180



especialistas de manera sistematica como ahora ocurre. L.a manera en que en ese espacio
jurisdiccional tradicionalmente utilizado por los docentes va a ser negociado o redefinido por
todos los profesionales implicados, puede tener un impacto en el éxito educativo de los
estudiantes, pero también en la comprension y legitimacién de ambas profesiones. La
emergencia de procesos para sostener o para modificar las premisas por las que se legitiman
todas estas profesiones, asi como por validar sus posiciones de poder en el sistema, es un
ambito que podria estudiarse provechosamente a partir de la perspectiva de los efectos pares

y también de las retdricas de legitimacion que subyacen a los procesos de institucionalizacion.

Un segundo fenémeno que esta ocurriendo se refiere a la reciente incorporacion de los
docentes de la educacién particular subvencionada a la politica docente, que regulara los
requisitos y condiciones de su carrera profesional. Se trata de un grupo profesional compuesto
por aproximadamente unos 90.000 docentes, que progresivamente ira ingresando a la Politica
Nacional Docente. Desde el punto de vista de los procesos de institucionalizaciéon de las
profesiones, este podria ser considerado un cambio significativo en la escala, pero también
en la significaciéon del fenémeno profesional. Y el marco conceptual presentado en esta
investigacion aparece como pertinente para dar cuenta respecto del papel que jueguen los
pares en la adopcion de los marcos de practicas. También como entre pares se elaborara
retéricamente esta nueva situacion respecto de la anterior forma de comprender sus criterios

de legitimacion frente a la sociedad, entre otros.

Otra modificaciéon en la politica docente se refiere al cambio en el sistema de incentivos,
sanciones y consecuencias asociadas al cumplimiento del Marco y a los resultados de la
Evaluacién, que estan incorporandose a partir del afio 2017. Este aumento de las
consecuencias también vendria acompafiado de mayores oportunidades de desarrollo y de
movilidad en la carrera profesional, asi como de efectos en la escala salarial a la que acceden.
Se ha mencionado anteriormente que las ED con consecuencias pueden aumentar la
conducta competitiva, disminuyendo las conductas de solidaridad y colaboracion en el marco
de las evaluaciones, pero también en la practica cotidiana, asociado a percepcion de asimetrias

en las recompensas que reciben (Marcos, 2015). Este es un fenémeno que parece relevante

181



supervisar, en la medida que se considera que la colaboracion y la colegialidad de pares tiene

un efecto positivo sobre los resultados de la ED.

Es posible sefialar, por lo anteriormente descrito, que la profesiéon docente constituye hoy y
en un futuro cercano, un caso de estudio del mas alto interés dentro del fenémeno
profesional, que ilumine también la comprension de otras profesiones que enfrenten desafios
similares, en esferas funcionales de creciente complejidad. En la medida que las expectativas
que la sociedad tenga puestas sobre la educacion sigan siendo altas, y todo indica que asi sera,
la profesion seguira tensionada por la necesidad de negociar con otros grupos profesionales
y sociales, su espacio de acciéon. La capacidad de disputar su autoridad, autonomia y
reconocimiento en el sistema escolar, sera necesaria para atraer a futuros titulares hacia la
docencia y renovar su calidad y efectividad. La colegialidad de pares es por ende un espacio
privilegiado para observar como este grupo profesional responde, tiene agencia, al interior de

requerimientos de cambio y de legitimacién en permanente desarrollo.
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