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Resumen: El objetivo principal de esta investigacion es comprender la construccion de la identidad
de las educadoras diferenciales en el marco de la implementacién de politicas educativas de rendicion
de cuentas o accountability en Chile. Metodologicamente este estudio responde a la tradicion
cualitativa de investigacion, en el que participaron 10 educadoras diferenciales de la Region
Metropolitana. Los instrumentos para producir la informacién en esta investigacion corresponden a
la entrevista en profundidad y la bitacora reflexiva. Como técnica de analisis de las narrativas se
procedi6 a emplear el analisis de contenido cualitativo. Entre los principales hallazgos se encuentran
una construccioén de identidad en transformacion y tensionada por las demandas de la rendicion de
cuentas y la produccion de practicas de estandarizacion y exclusion como efectos de las 16gicas de
mercado educativo, las que van en contra de la identidad que histéricamente han construido estas
educadoras.
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The identity of the special education teachers in times of accountability policies

Abstract: The main objective of this research is to understand the construction of the identity of
special education teachers in the framework of the implementation of educational accountability
policies in Chile. Methodologically, this study responds to the qualitative tradition of research, in
which 10 special education teachers from the Metropolitan Region participated. The instruments to
produce the information in this investigation correspond to the in-depth interview and the reflective
log. As a technique for analyzing the narratives, the qualitative content analysis was used. Among the
main findings is an identity construction in transformation and stressed by the demands of
accountability and the production of standardization and exclusion practices as effects of the
educational market logics, which go against the identity that historically these educators have built.
Key words: Teaching identity; special education teachers; educational policies; accountability
policies; special education

A identidade dos professores de educagio especial em tempos de politicas de prestagio de
contas

Resumo: O objetivo principal desta pesquisa é compreender a constru¢ao da identidade dos
professores de educagao especial no marco da implementacao de politicas educacionais de prestacao
de contas o accountability no Chile. Metodologicamente, este estudo responde a tradi¢ao qualitativa
da pesquisa, na qual participaram 10 professores de educagdo especial da Regido Metropolitana. Os
instrumentos para produzir as informacdes nesta investigacao correspondem a entrevista em
profundidade e ao registro reflexivo. Como técnica de analise das narrativas, utilizou-se a analise de
conteudo qualitativa. Entre os principais achados estdo a construgdo identitaria em transformacao e
enfatizada pelas demandas de accountability e producdo de praticas de padronizagao e exclusao
como efeitos das logicas do mercado educacional, que vao contra a identidade que historicamente
Eles construiram esses educadores.

Palavras-chave: Identidade de ensino; professores de educagao especial; politicas educacionais;
prestagao de contas; educagao especial
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Introduccion

Esta investigacion tiene el proposito de comprender la construccion de la identidad de las
educadoras diferenciales” en el marco de la implementacién de politicas educativas de rendicién de
cuentas o de accountability, en el entendido que estos actores educativos se encuentran en contextos
educativos altamente tensionados por multiples demandas, entre ellas, la que es de sugerente interés
para este estudio: producir practicas y discursos inclusivos en escuelas insertas en un sistema escolar
en el que han predominado por mas de 30 afios, las 16gicas y principios de mercado o cuasi-mercado
educativo (Almonacid, Luzén & Torres, 2008; Bellei, 2015; Corvalan & Roman, 2012; Verger,
Bonal & Zancajo, 2016; Villalobos & Quaresma, 2015).

Es relevante para este estudio, comprender como se construye la identidad de estas
educadoras, las que deben desarrollar practicas tendientes al acceso, participacion y la diversificacion
del aprendizaje para todos los educandos, considerando las individualidades de cada uno de ellos, al
interior de instituciones escolares caracterizadas historicamente por poseer una gramatica escolar
centrada en la homogeneizacién y normalizacién del alumnado (Dussel, 2006; Tyack & Cuban,
2001), lo que aunado con la estandarizacion de los procesos de ensefanza y aprendizaje que ha
fomentado la rendicion de cuentas en educacion particularmente en Chile ( ver, Assacl, Albornoz &
Caro, 2018; Carrasco, 2013; Falabella & de la Vega, 2016), complejizan y tensionan la identidad y el
trabajo pedagogico de estas docentes.

Considerando lo anteriormente expuesto, es relevante conocer la construccion de
identidades de las educadoras diferenciales en un escenario educativo en el que el trabajo de estas
docentes se torna “contracultural” en escuelas que han sido colonizadas por logicas que interpelan a
los actores educativos, a la estandarizacion de los procesos educativos para lograr determinados
resultados en evaluaciones como el SIMCE? (Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion).

En cuanto a la produccién de conocimiento cientifico que relaciona la identidad de estas
docentes y las politicas educativas en Chile, esta ha sido escasa o no ha estado presente hasta el
momento en la discusién entre los investigadores que estudian estas tematicas. En la literatura
cientifica a nivel nacional se han examinado las diferentes formas en que estas profesionales de la
educacion tienen que hacer frente a las diversas demandas de las politicas de inclusion escolar mas
contemporineas, como por ejemplo el decreto N° 170* (Manghi et al., 2012; Oyarzin, 2014). No
obstante, estos estudios se han centrado solo en tematicas vinculadas a la inclusién y han analizado
el nexo de la identidad de estas educadoras en relaciéon con solo una legislacion, prescindiendo de la
interacciéon con otras normativas en diferentes escenarios educativos.

2 En este estudio se referira a las educadoras diferenciales dado que todas las participantes se identificaron con
este género.

3 E1 SIMCE o Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacion, es una evaluacion de tipo censal, que tiene
su origen en el ano 1988 y cuyo proposito inicial fue el de evaluar el rendimiento y la calidad de la educacion
entregada al alumnado que cursaba los niveles de 4° y 8° afio de educacién primaria en las asignaturas de
lenguaje y matematicas, respectivamente. Ademds, este instrumento iba permitir la comparacion del
rendimiento académico entre distintas escuelas y con ello le ofrecerfa informacion a las familias para orientar
sus elecciones en cuanto al centro educativo en el que matricularfan a sus hijos.

4 Bl decreto 170 (2009) propone lineamientos para el diagnéstico de alumnos con Necesidades Educativas
Especiales Transitorias NEET) y Necesidades Educativas Especiales Permanentes (INEEP), los que fueron
beneficiarios de la subvencién individual por Educacion Especial, adicionalmente propone la co-ensefianza
como modalidad de trabajo colaborativo entre profesores de aula y educadoras diferenciales.
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A nivel internacional, la relacién entre estas educadoras (o special education teacher, por su
denominacion en inglés) y las politicas educativas ha sido una tematica de la que se cuenta con una
reducida produccion cientifica. Entre los temas que se han abordado, estos se vinculan a los
diferentes roles que estas docentes adoptan y los factores que influyen en la construccion de su
identidad.

Desde una perspectiva biografica, Causarano (2011) releva la dimension reflexiva de este
profesorado en su trabajo pedagdgico cotidiano. Este rol, las distanciarfa de aquellas miradas que las
asocian en exclusividad con la aplicacién de instrumentos psicopedagogicos, caracterizandolas solo
como técnicos en educacion.

En tanto, para la investigadora Thorius (2016), la identidad de este grupo del profesorado
corresponde a una construccion dinamica, la que es interdisciplinar, en la que se conjugan diversos
factores en su produccién, desde caracteristicas internas, como las creencias sobre su profesion y su
formacion inicial docente, como también variables externas como sus experiencias laborales y la
interaccioén con otros actores educativos y la influencia de las politicas educativas.

Tal y como se puede apreciar en los estudios presentados con anterioridad, la relacion entre
identidad y las politicas educativas no es una tematica central en estas investigaciones. No obstante,
dejan en evidencia que existe un interés cientifico por conocer de mejor manera la produccion y
construccion de la identidad de estas docentes.

A nivel nacional, uno de los estudios que releva la relacion entre la identidad de estas
profesionales de la educacion y una politica de inclusién (decreto N° 170) es el producido por
Manghi et al. (2012), quienes discuten en torno a la transformacién del rol actual de las educadoras
diferenciales, las que fueron formadas en un modelo en el que predominaba una mirada biomédica
en torno a la atencion a la diversidad vinculado con el trabajo individualizado dirigido solo a
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE, de aqui en adelante), en contraposicion a
las demandas actuales en materia de inclusion escolar, en las que se les exige desarrollar practicas
centradas en un modelo social de abordaje de las dificultades del aprendizaje de todo el alumnado.

En la misma linea de estudios alusivos a la transformacion del rol de las educadoras
diferenciales, Oyarzan (2014), plantea que, en la actualidad, las politicas educativas son uno de los
factores centrales en la comprensiéon de como se ha transformado el trabajo pedagoégico de estos
profesionales.

A su vez, en otras investigaciones que se han desarrollado en Chile, referidas a las
educadoras diferenciales se han examinado las percepciones y creencias de estas docentes vinculadas
a la co-enseflanza que promueve el decreto N° 170 (2009), identificando factores que se constituyen
en barreras y facilitadores en su implementaciéon (Rodriguez y Ossa, 2014; Urbina et al., 2017). En
tanto, en otros estudios se ha indagado en las percepciones de las educadoras y de otros actores
educativos, respecto a la implementacién de la diversificacion curricular que propone el decreto N°
83° (2015) en asignaturas como matematicas en escuelas de educacion especial (San Martin, Salas,
Howard & Blanco, 2017).

Los estudios presentados con anterioridad relevan un desafio en la identidad de las
educadoras diferenciales, ya que a estos actores se les encarga casi en exclusividad producir discursos
y practicas vinculadas con la inclusiéon escolar, en escuelas, en las que a su vez se les demandan
desarrollar procesos de seleccion y estandarizaciéon de alumnos con el objetivo de lograr
determinados rendimientos en la evaluacion SIMCE y que al mismo tiempo deben diversificar la

5 El decreto 83 (2015) promueve la diversificacioén curricular por medio de estrategias como el Diseflo
Universal de Aprendizaje (DUA) y propone que las educadoras diferenciales trabajen en el aula regular con
todos los estudiantes con o sin NEE.



La identidad de las educadoras diferenciales en tiempos de politicas de accountability 5

ensefnanza para todos los educandos y apoyar de manera individualizada a los estudiantes con NEE,
entre otras tareas. Ante todas estas demandas, muchas de ellas contradictorias y complejas de poner
en practica, empleando el concepto elaborado por Ball, Braun y Maguire (2011), se hace relevante
comprender con un mayor grado de profundidad la construccién identitaria que producen estas
profesionales.

En este sentido, considerando la relevancia y la envergadura de la implementacion de
politicas educativas de rendicion de cuentas o accountability® (SEP y decreto 170, principalmente) en
Chile y sus efectos en las escuelas y en los actores educativos en el contexto chileno (ver, Assacl et
al., 2014; Falabella, 2016; Fardella & Sisto, 2015; Rojas & Leyton, 2014), se hace necesario
comprender coémo estas legislaciones impactan en la identidad de las educadoras diferenciales, a
quienes se les delega la puesta en practica de la inclusién escolar, en un escenario educativo como el
chileno en el que se ha identificado que el accountability con altas consecuencias ha tenido como
efectos no deseados mayores grados inequidad educativa y la disminucién de oportunidades de
aprendizaje de estudiantes que presentan un grado menor de desempefio académico, especialmente
alumnos pertenecientes a sectores de pobreza, migrantes y mas especificamente los alumnos con
NEE que pertenecen a los Programas de Integraciéon Escolar (Falabella & de la Vega, 2016).

Especificamente, esta investigaciéon busca responder a las siguientes interrogantes: ¢Cémo
construye la educadora diferencial su identidad en interaccioén con las politicas de rendicion de
cuentas? y ¢Coémo impactan las 16gicas de la rendicién de cuentas en las distintas posiciones y roles
que asumen dentro de las escuelas y en su trabajo pedagdgico cotidiano?

Marco Teérico y Conceptual
Identidad Docente

La identidad desde un enfoque constructivista corresponde a la relacion del sujeto con otros
y con su entorno, en este sentido “la identidad es individual, pero también colectiva, se construye en
la interaccion, por lo tanto, no es fija” (Toledo, 2012, p. 46). En consecuencia, la identidad de los
docentes se construirfa con relacién a si mismo, como también en interaccion a los otros (la
sociedad), por ello es que serfa nocién colectiva que es a su vez historica y que va mutando debido a
la influencia de diversos factores: sociales, politicos, econdémicos, etc.

La nocién de identidad docente corresponde a una categoria social compleja y heterogénea,
vinculada a cémo este grupo se define a si mismo en torno a las tareas que se les han encomendado,
como también a las demandas que histéricamente cada sociedad les ha encargado, las que se asocian
principalmente a la misién de educar y de transmitir una cultura determinada a las nuevas
generaciones (Dussel, 2000).

En este sentido, la literatura ha identificado tanto factores internos como externos que
intervienen en la produccién de su identidad (Beijaard, Meijer y Vetloop, 2004; Lasky, 2005).

Entre los factores internos relevados por la investigaciéon empirica sobre identidad docente
se encuentran: creencias sobre la docencia, motivaciones para escoger la carrera pedagogica,
creencias sobre lo que es la educacion, representaciones de como la sociedad valora al profesorado,

¢ En esta investigacion se consideraran como politicas de rendiciéon de cuentas o de accountability, a todas
aquellas legislaciones que proporcionan recursos y apoyos pedagdgicos a las escuelas y sus actores a cambio
de una mejora en determinadas areas (gestién curricular, convivencia escolar, inclusion, etc.) a cambio de una
rendicion de cuentas por parte de los agentes por el uso de este financiamiento. Ejemplos de estas politicas
los representan la ley SEP (Subvencion Escolar Preferencial) del afio 2009, que proporciona una subvencion
adicional dirigida al alumnado vulnerable y el decreto 170 del afio 2009, que otorga una subvencién
diferenciada de acuerdo con la NEE que posea un alumno particular.
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entre otros. En tanto, entre los factores externos que intervienen en esta produccion, se han
identificado: las experiencias en las primeras practicas pedagogicas, los diferentes contextos en los
que se desempefian, las interacciones con los otros actores educativos, tales como directivos,
estudiantes y familias, como también la influencia de las politicas educativas (Beuchamp & Thomas,
2009; Lasky, 2005).

A pesar de existir cierto consenso en torno a la conceptualizacion de identidad docente, la
investigacion empirica ha reportado que no existe una definicién univoca, ya que esta nocion irfa
transformandose de acuerdo a los fenémenos sociales que afectan a la educacion, a las demandas
politicas, a la profesionalizacién o tecnificacion del profesorado y a la especializacion del trabajo de
los educadores (profesores de primaria, secundaria, de educacién especial, de educacion superior,
etc.).

En este sentido, se ha investigado la identidad docente centrandose en ciertos nucleos
identitarios. Entre estos se encuentran: la forma en que los profesores conciben la ensefianza, su
percepcioén de eficacia en su trabajo pedagogico, lo que saben sobre educacion, las emociones y
significaciones que construyen en torno a su trabajo (Avalos, Cavada, Pardo & Sotomayor, 2010).
En cambio, para otros investigadores, esta identidad se encontraria asociada a ciertas funciones y
misiones sociales, entre ellas se encuentran: al del apostol, el funcionario publico y los profesionales
(Nufiez, 2004).

En tanto, para otros investigadores la definiciéon de la identidad docente estarfa mediada por
la tension entre la concepeién del profesorado como técnicos o como profesionales (Carr &
Kemmis, 1988; Giroux, 1997). La vision de los docentes como técnicos de la educacion, releva la
imagen de un profesor pasivo, que transmite un curriculum elaborado por expertos, cuya principal
responsabilidad consiste en lograr que los alumnos internalicen de manera apropiada los
conocimientos prescritos por los programas de estudio, los que debe reproducir en el aula (Pinto,
2005).

En cambio, los docentes como profesionales de la educacion, desde una perspectiva critica,
corresponderian a actores reflexivos politicamente activos comprometidos con sus comunidades
escolares, a un profesor que tenga la conciencia que las interacciones en el aula reproducen las
relaciones sociales y con la capacidad de transformar su entorno con la finalidad de emancipar a su
alumnado y democratizar el saber (Giroux, 1997).

En términos del profesorado latinoamericano y chileno en las ultimas tres décadas, se ha
detectado en diferentes investigaciones (ver, Dussel, 2006; Esteve, 2006; Tenti, 2007) que las
condiciones de ejercicio profesional de este grupo profesional han sufrido diversos cambios, debido
a variables de indole politica y social. Entre ellas se destacan la universalizacién de la educacion
primaria, la globalizacién y la emergencia de la sociedad del conocimiento y de la informacion. En
este escenario, Tenti (2007) postula que los docentes han sufrido una crisis de identidad, ya que la
mayoria de las reformas educativas promovidas en Latinoamérica se han centrado en mejorar o
promover las dimensiones técnico-racionales de la profesion, omitiendo los factores sociales,
vocacionales, culturales y éticos que también constituyen la identidad de los educadores.

Dentro de los cambios sociales y politicos mas relevantes que han influido en las condiciones
de ejercicio profesional y la identidad del profesorado en distintas regiones del mundo y en especial
en Chile, se ha documentado que el discurso neoliberal y la “era del accountability” como la
denominé Stefan Hopmann (2008), han tensionado la identidad de los docentes. Se propone que
este modelo de regulacion de la educacion, que supervigila, controla y evalia permanentemente a los
profesores, genera una identidad cambiante, ambigua, fracturada, que se debate por un lado, con la
identificacién de un actor educativo que se responsabiliza por la integralidad del alumnado
ofreciendo a estos educandos, una experiencia sustantiva y holistica de aprendizaje y por otro la de
un profesional que se centra en la produccién de aprendizajes que sean funcionales para la obtencion
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de determinados rendimientos en las evaluaciones estandarizadas (Ferrada, 2017). A lo anterior, se le
debe adicionar una percepcion permanente de que la docencia es una profesiéon subvalorada por la
sociedad y a la que cada vez se le demandan mas tareas (Avalos et al., 2010).

A modo de sintesis, para los fines que persigue esta investigacion, se entendera por identidad
docente, a aquel proceso dinamico, inestable y fluido de construccién y de reconstrucciéon de su
experiencia de si como profesor, en el que los factores externos como las politicas educativas y en
especial las de rendicién de cuentas o accountability, seran primordiales para identificar la manera en
que estas afectan la forma de comprenderse y definirse a s{ mismo como pedagogos y ademas
considerar como las legislaciones operan transformando continuamente su identidad.

Politicas de Rendicion de Cuentas o Accountability

Las politicas de rendicion de cuentas emergen en la década de los ochenta del siglo pasado
(siglo XX), principalmente en pafses pertenecientes a la Organizacién de Cooperacion y Desarrollo
Econémico (OCDE, de aqui en adelante), reformas politicas que a su vez son parte de aquellas que
promueven la Nueva Gestion Publica o el New Public Management (NPM, por sus siglas en inglés),
la que surge como una respuesta para brindarle mayor dinamismo al burocratico y lento accionar del
aparato estatal, integrando los modelos de gestion empresarial en la administracion y provision de
los servicios publicos (Fardella et al., 2016; Verger, Fontdevilla & Parcerisa, 2019).

Las reformas que han impulsado la rendicion de cuentas o accountability, son altamente
heterogéneas y sus efectos dependen de los enfoques, disefios, finalidades y del contexto socio-
cultural o educativo en el que se apliquen. De acuerdo con Parcerisa y Verger (2016), la rendicion de
cuentas ha tendido a perseguir objetivos de indole politico o legal, las que han pretendido aumentar
el control democratico de la educacion, es decir, que sean los actores educativos y las comunidades
escolares las que puedan evaluar y juzgar, el uso que se les otorga a los recursos financieros y
pedagdgicos y a la influencia de estos en el aprendizaje del alumnado.

Estos mismos investigadores, afirman que las politicas de rendiciéon de cuentas corresponden
a un concepto polisémico, ya que existen diferentes niveles y modelos que pueden ser empleados
por los sistemas educativos (como el legal, burocratico y el de mercado). En este sentido, estos
autores han identificado que el tipo de accountability que esta actualmente predominando y que se
ha propagado en diversos puntos del orbe, es el gerencial o basado en pruebas, el que se centra en la
busqueda de resultados de aprendizajes por medio de la medicién de estos a través de evaluaciones
estandarizadas. Los desempefios en estos test serviran posteriormente como evidencia para que las
escuelas y el profesorado rinda cuenta a los respectivos estados y a las comunidades escolares por
sus acciones (Parcerisa & Verger, 2010).

En este sentido, no existe solo una clasificacién o taxonomia de rendicion de cuentas en el
ambito educativo, sino que a través de los afios y con la aplicacion de estas politicas en diferentes
regiones del planeta, distintos investigadores han desarrollado una diversidad de tipologfas de estas
normativas.

Enla tabla 1 se presentan las diversas taxonomias de rendiciéon de cuentas o accountability
en educacion de las que da cuenta la literatura cientifica.
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Tabla 1

Tipologias de rendicion de cuentas o accountability en educacion
Leithwood y Earl Darling-Hammond | West et al. (2011) | Maroy y Voisin | Falabella y de
(2000) (2004) (2013) la Vega (2016)
- Profesional - Politica - Profesional - Strong - Estatal o
- Gerencial - Legal -Jerarquica accountability Burocratico.
-Descentralizacion - Burocratica -Mercado - Neo- - Desempeno
-Mercado - Profesional - Contractual Burocratica - Profesional.

-Mercado -En red - Reflexiva
- Participativa - Soft
accountability

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de Parcerisa y Verger (2016).

Considerando la diversidad de enfoques y tipos de accountability presentes en diversos
sistemas educativos, existen algunos enfoques que presentan similitudes y que son a su vez los que
han adoptado en diversas naciones. El primer caso se identifica el accountability burocratico, el que
se caracteriza por una supervision y vigilancia del Estado hacia las escuelas publicas, las que deben
rendir cuenta de los resultados de aprendizaje a este ente, a través de procesos de mejora en los
rendimientos de los alumnos empleando evaluaciones muestrales o censales, sin altas consecuencias
para los actores educativos. Esta rendicion de cuentas se ha puesto en practica en pafses como
Francia, Italia o Portugal (Falabella & de la Vega, 2010).

El segundo tipo de rendicioén de cuentas es el denominado profesional, el que es regulado
por el Estado, entidad que proporciona recursos para una formacion inicial docente sélida, a la que
se adicionan programas de acompafamiento a las escuelas. En este tipo de accountability, existe una
evaluacion interna de los propios centros, aunado de una alta participacion de las comunidades
escolares en el disefio y propuestas en torno a los procesos educativos, modelo sin altas
consecuencias para las instituciones escolares implementado en paises nérdicos como Finlandia y
parcialmente en Canada, Escocia y Bélgica (Falabella & de la Vega, 2016; Holloway, Verger &
Sorensen, 2017).

Un tercer modelo accountability es el denominado de mercado o por desempefio, el que se
caracteriza por el establecimiento de una relacion entre el Estado y las escuelas el que es vinculante,
en el que el profesorado principalmente debe rendir cuentas a esta entidad por medio de resultados
educativos medidos a través de evaluaciones estandarizadas. Estos instrumentos de evaluacién son
de tipo censal y los resultados de estas pruebas son publicados por medio de la prensa, con la
finalidad de promover el uso de esta informacion por parte de las familias para la eleccion de escuela
para sus hijos. Este tipo de accountability puede contar con consecuencias para las instituciones
educativas, como el retiro del financiamiento o el cierre de los centros escolares. Este tipo de
rendicion de cuentas es el que se ha implementado en naciones como Chile, Inglaterra, EE.UU. y
Colombia (Falabella & de la Vega, 2016; Holloway, Verger & Sorensen, 2017; Verger & Parcerisa,
20106).

Considerando los diferentes tipos de rendicion de cuentas presentados con anterioridad, en
base a estos, en el ambito educativo, se ha llegado a un cierto consenso respecto a la
conceptualizacioén de las politicas de rendicién de cuentas o accountability, las que se definen como
una relaciéon que se establece entre un actor (una escuela, por ejemplo) y una contraparte, que
usualmente corresponde al Estado. Esta relacion se caracteriza por que el actor (escuela) se
encuentra obligado a rendir cuentas respecto de su accionar (el uso de recursos econémicos,
generalmente), mientras que su contraparte (el Estado quien provee del financiamiento) puede exigir
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evidencias, supervisar el cumplimiento de metas y producir consecuencias para este actor, las que
pueden ser materializadas por medio de incentivos y sanciones (Bovens, 2007; Webb, 2011).

A su vez la rendicion de cuentas contempla una diversidad de procesos, mecanismos e
instrumentos que interpelan a las instituciones escolares (y sus actores) a cumplir con sus
obligaciones y al mismo tiempo, a que estos se vuelvan mas receptivos y sensibles a las demandas de
las respectivas comunidades escolares. Adicionalmente, el accountability permite conducir o
condicionar las conductas de los sujetos, y que estas estén alineadas con los objetivos perseguidos, lo
que para el caso de la educacién podria traducir en la elaboracion de procesos de ensefianza y
aprendizaje de calidad (Bovens, 2009; Hatch, 2013).

En la misma linea de argumentacion, la rendicion de cuentas se caracteriza por su
otientacion hacia la produccién de performances que se deben materializar a través del
cumplimiento de indicadores cuantitativos, para ello se generan medidas de desempefo. En este
sentido, los actores educativos son juzgados de acuerdo con el grado de logro de los estandares
fijados externamente (Webb, 2011).

En el caso de Chile, el enfoque de rendicién de cuentas que predomina es el de
responsabilizacién por desempefio o de mercado (Falabella & de la Vega, 2016; Pino, Oyarzun &
Salinas, 2016; Quaresma & Orellana, 2015), es decir, aquel en el que una instituciéon o un actor
educativo se comprometen a cumplir con ciertas metas estandarizadas, las que estan asociadas a la
entrega de recursos econémicos por parte del Estado, los que son gestionados por las mismas
instituciones educativas.

Este modelo de rendicién de cuentas, se ha ido articulando paulatinamente con el sistema
educativo chileno, el que desde los afios 1980, comienza a constituirse en un mercado, el que de
acuerdo con Falabella (20106) se caracterizaria por combinar cuatro dimensiones: el traspaso de la
administracion educativa desde el Estado y el Ministerio de Educacion (MINEDUC) a los
municipios, el financiamiento de la educacién publica por medio del subsidios por alumnos o
voucher, la participacion del sector privado en la provision de educacion y la elaboracion de una
evaluacion estandarizada que proporcionara informacion util para los padres para orientar sus
elecciones de centros escolares.

No obstante, es hasta principios del siglo XXI, que, en el sistema educativo chileno, se
incorporarfa una politica de rendicion de cuentas o accountability con altas consecuencias (o high
stakes accountability). En este sentido, la ley de Subvencién Escolar Preferencial o SEP promulgada
el afio 2008, es la que introduce mecanismos de apoyo y presion a las escuelas y sus actores. Esta
normativa, genera acciones de discriminacion positiva hacia el alumnado provenientes de contextos
con mayores indices de pobreza, otorgando una subvencion adicional (un 60% mas que la
subvencién comin) por cada educando que sea considerando como “vulnerable”. A cambio de
estos recursos, las instituciones educativas deben rendir cuentas al Estado por el cumplimiento de
indicadores y metas estandarizadas, las que deberfan ser declaradas en un documento institucional
denominado Programa de Mejoramiento Escolar o PME (de aqui en adelante). Adicionalmente, los
establecimientos en base a sus rendimientos en la evaluaciéon SIMCE y su progreso en el PME, eran
clasificados en tres categorias (en recuperacion, emergentes y autonomos) y en el caso de detectarse
bajos desempefios de una escuela de manera sostenida, esto tendrfa como consecuencias sanciones
como el retiro del financiamiento y el eventual cierre de esta institucion escolar (Falabella, 2014,
Parcerisa & Falabella, 2017; Raczynski, Mufioz, Weinstein & Pascual, 2013).

Otra de las politicas de interés para esta investigacion que incluye mecanismos de
accountability de tipo burocratico, es el decreto n° 170 (2009), el que establece una subvencién (o
voucher) de manera individual, a los alumnos que pertenezcan a los PIE y que presenten una NEET
o una NEEP. Para ello, un profesional de la salud habilitado debe emitir un diagnostico clinico
como evidencia para que la escuela reciba el financiamiento por concepto de educaciéon especial por
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nifio etiquetado. Esta politica, ha sido analizada desde una perspectiva critica por la investigadora
Pefa (2013) quien sostiene que esta regulacion refuerza el modelo biomédico hacia la atencién a la
diversidad y fomenta el uso de mecanismos de mercado para el financiamiento de la inclusion, lo
que resulta problematico ya que por un lado esencializa y naturaliza a los estudiantes con NEE por
medio de una etiqueta diagnostica y por otro, incentiva a las escuelas a generar una serie de
mecanismos para atraer a los educandos que podrian eventualmente significar recursos adicionales
para los centros educativos.

En sintesis, el modelo de rendicién de cuentas que predomina en Chile es el de Mercado con
altas consecuencias, el que se caracterizaria por proporcionar recursos financieros a las escuelas, a
cambio de resultados de aprendizaje, los que estarfan vinculados con la evaluacion estandarizada
SIMCE. En este sentido, el SIMCE serfa el instrumento que la politica utilizaria para distribuir
incentivos y castigos a las escuelas y sus actores, responsabilizando al profesorado principalmente
por los resultados de sus estudiantes, fomentando de esta forma los procesos de estandarizacion de
la ensefanza, la competencia entre las escuelas y en el caso de sostenidos bajos resultados el cierre de
estas instituciones educativas (Pino, Oyarzin & Salinas, 2010).

Metodologia
Disefio de Investigacion

Este estudio se desarroll6 asumiendo una tradicion cualitativa de investigacion (Sandin,
2003), la que se caracterizé por seguir un proceso inductivo, recurrente y que puso un énfasis
especial en los procesos subjetivos de las participantes como también del investigador (Creswell,
2007).

El disefio de esta investigacion se llevé a cabo en 2 fases. La primera de ellas tuvo un
caracter exploratorio e indagd en la diversidad de narrativas de 10 educadoras diferenciales respecto
de las politicas de rendicién de cuentas y con ello se buscé contemplar una panoramica amplia de las
comprensiones que tienen estos actores sobre estas normativas nacionales.

En una segunda fase, se escogieron a 2 educadoras diferenciales, de las ya entrevistadas, y
tuvo como finalidad la de rescatar los significados y sentidos que estas docentes atribufan a las
politicas de rendicién de cuentas en su trabajo pedagdgico cotidiano en sus respectivos contextos
desempefio, a través de la recoleccion de narrativas que reflejaran estas experiencias.

En total se realizaron 12 entrevistas en profundidad en ambas fases de esta investigacion y se
recolectaron 10 bitacoras reflexivas, que en el global conformaron el corpus discursivo de este
estudio.

Participantes

Para escoger a las informantes de esta investigacion, se empled una seleccion intencionada
del tipo no probabilistica y se utilizé el muestreo cualitativo basado en criterios o dimensiones
(Patton, 1990).

En una primera fase se seleccionaron 10 educadoras diferenciales de 10 centros escolares
pertenecientes a distintas provincias de la Regiéon Metropolitana de Chile (Gran Santiago,
Chacabuco, Cordillera y Talagante).

En cuanto a los establecimientos escolares a los que pertenecian las educadoras
seleccionadas en esta primera fase, estas instituciones estaban adheridas a politicas de rendicién de
cuentas de interés para esta investigacion (Ley SEP o decreto 170, por ejemplo) y en todas estas
escuelas el indice de vulnerabilidad del estudiantado era superior al 80%, de acuerdo con cifras que
proporcionaron los directivos de estas instituciones.
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En la primera fase, se priorizo en la selecciéon de educadoras, el maximo de diversidad en
cuanto a los contextos y escuelas en donde se desempenan (dependencia de los establecimientos,
ubicacién geografica, nivel de vulnerabilidad del alumnado, niveles educativos a los que atendian,
posicion en el mercado educativo, entre otros). Estos criterios fueron aplicados con la finalidad de
obtener la mayor variabilidad y riqueza descriptiva respecto de las narrativas de las participantes.

En la fase de profundizacion, la seleccion de las educadoras diferenciales que participaron se
realiz6 por medio del criterio casos extremos o desviantes (Denzin & Lincoln, 2001), el que se basé
en las siguientes dimensiones pesquisadas en la fase anterior, las que son explicitadas en la tabla 2.

Tabla 2
Sintesis de criterios de seleccion de las dos educadoras y de los establecimientos participantes de la fase de
profundizacion
Caracteristicas de las educadoras Maria Carmen
Afinidad con las politicas de Menor grado Mayor grado
accountability
Edad (afios) 32 36
Afos de trabajo en el establecimiento 7 10
Cargo Segundo ciclo (de 5°a | Primer ciclo (de 1° a 4°
8° grado de primaria) grado de primaria).
Caracteristicas de la institucion
Dependencia Municipal (publico) Particular
subvencionado
Nivel de vulnerabilidad del alumnado 95% 80%
Clasificacion SEP de la escuela En recuperacion Auténoma

Fuente: Elaboracion propia del autor.

A modo de organizacién de la informacion y para resguardar la identidad de las dos
participantes de la fase de profundizacion, se denominé a la primera educadora como “Marfa”
perteneciente a una escuela municipal (publica) de alta vulnerabilidad social y la segunda docente se
le nombré “Carmen”, la que se desempefiaba en una institucién escolar de dependencia particular
subvencionada y con un nivel de vulnerabilidad menor que la mencionada con anterioridad

Instrumentos de Produccion de la Informacion y Procedimientos

Los instrumentos para recopilar y producir la informacién en el marco de esta investigacion
fueron las entrevistas en profundidad y la bitacora reflexiva.

Las entrevistas en profundidad se emplearon con la finalidad de obtener la mayor riqueza
descriptiva y de profundizacién en cuanto a las narrativas y los relatos producidos por las
participantes (Taylor & Bogdan, 2000).

Entre las tematicas que abordé la entrevista en la fase exploratoria, se encuentran: la
identificacion de las politicas de accountability relevantes en el quehacer diatio, sus percepciones
respecto de estas legislaciones, los aspectos que resaltan de estas normativas, cambios significativos
en su rol o identidad docente producto de las politicas y, ademas, conocer las tensiones y nudos
criticos a los que se han enfrentado en su trabajo cotidiano.

En cuanto a la segunda entrevista en profundidad realizadas a las 2 docentes diferenciales
(Marfa y Carmen, respectivamente), esta trato tematicas asociadas a la influencia de estas politicas en
su trabajo pedagogico cotidiano y sus identidades como educadoras encargadas de la inclusion.
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Respecto a las bitacoras reflexivas estas se emplearon para conocer las experiencias que
construfan en el trabajo cotidiano las participantes de este estudio (Denzin & Lincoln, 2000). Se les
solicité a Marfa y Carmen que describieran una jornada laboral mensualmente, con la consigna de
que esta correspondiera a un dia “tipico” de trabajo pedagogico.

Cada entrevista en profundidad tuvo una duracién estimada de una hora y treinta minutos en
promedio, las que fueron grabadas en audio y posteriormente transcriptas por el investigador. En el
caso de las bitacoras reflexivas, estas fueron escritas a mano por las educadoras (5 cada una de ellas),
para luego ser entregadas al investigador, quien procedio a transcribitlas.

Técnicas de Analisis de la Informacion

Para desarrollar el analisis del corpus discursivo, se analiz6 esta informacion producida en el
trabajo de campo en una primera instancia, por medio de la codificacién abierta proveniente de la
Teorfa Fundamentada (Strauss & Corbin, 1998) para posteriormente analizar las categorias que
emergieron de manera preliminar a través del analisis de contenido cualitativo (Mayring, 2000).

Esta técnica de analisis permite categorizar los textos, aglutinandolos en conjuntos
homogéneos a través de pasos sucesivos hasta llegar a la conceptualizacion y permitir a la vez
integrar interpretaciones y abstracciones de mayor nivel que permitan establecer relaciones e
inferencias si es que quien investiga, asi lo estima conveniente (Bardin, 1996; Mayring, 2000).

En una primera parte del proceso analitico, se organizoé la informacion empleando el
Software de analisis cualitativo Atlas Ti versién 7.1, con la finalidad de identificar las categorias
preliminares de acuerdo con las similitudes semanticas que se detectaron dentro del corpus
discursivo. Luego de identificar los nodos en los que se concentré la informacion, se procedié a
sistematizar las narrativas obtenidas por medio del analisis cualitativo de contenido.

En cuanto a los resguardos éticos, en esta investigacién todas las participantes firmaron un
consentimiento informado explicitando el anonimato y la confidencialidad del uso de la informacion
obtenida por medio de las entrevistas en profundidad y las bitacoras reflexivas. A su vez, los
directores de los establecimientos a los que pertenecian las docentes firmaron una autorizaciéon para
que las educadoras pudieran colaborar en este estudio. Toda la documentacion fue revisada y
aprobada por el Comité de Etica de la Universidad Alberto Hurtado, el que sigue las orientaciones
de la Ley N° 19.628 del afio 1999, sobre la proteccion de la vida privada y de los datos de caracter

personal.

Resultados

En este apartado se presentan los hallazgos obtenidos, los que fueron organizados en dos
grandes categorias: la identidad fragmentada de las educadoras diferenciales y el entramado de
estandarizacién/exclusion en los discursos y practicas de estas docentes en el marco de escuelas
presionadas por las 16gicas de accountability.

La Identidad Fragmentada de las Educadoras Diferenciales

En esta categotia, se presentan los hallazgos relacionados a la forma en que la identidad de
las educadoras diferenciales es producida desde la experiencia de si mismas y las diversas maneras en
que son construidas y reconstruidas en interacciéon con un conjunto de demandas provenientes de
las politicas y de los contextos institucionales en los que se desempenan.

La primera de las miradas esta relacionada a la educadora diferencial como unica responsable
de la inclusion escolar. En esta linea de argumentacion, las participantes entrevistadas en la primera
fase (las 10) manifestaron que lo propio de su profesion es el trabajo enfocado en la inclusién dentro
de las respectivas instituciones educativas, pero que ademas como efecto de las politicas de
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accountability y las demandas de sus directivos han tenido que asumir otras tareas que se alejan de
aquellas que han ejercido histéricamente en las escuelas regulares.

Estas docentes consideran que son los tnicos actores educativos responsables de generar
practicas inclusivas dentro de las instituciones escolares en las que se encuentran, dado que en se les
transfiere desde las comunidades escolares, en la mayoria de los casos esta responsabilidad a ellas.
De esta forma lo manifest6 una de las participantes de la fase exploratoria:

Nuestro trabajo es la inclusion. Si hay algo que nos caracteriza como grupo o como

gremio, es que somos las que promovemos la inclusiéon. No hay otro docente que se

encargue de esto, las responsables de que todos los estudiantes aprendan somos

nosotras. (Educadora 6, colegio municipal, p. 2)

Lo anteriormente seflalado por la docente, sintetiza, la responsabilidad atribuida a su rol como
educadora diferencial, en cuanto al Gnico agente que se encarga de encarnar la inclusién en las
escuelas en las que se desempefian. Si bien, es cierto que las politicas educativas en esta tematica
interpelan a todos los actores de la comunidad escolar a promover la inclusion, son las educadoras
las que se atribuyen esta responsabilidad y a las que ademas se les delega de manera exclusiva esta
funcién al interior de las instituciones escolares. En este sentido se evidencid en las narrativas de las
participantes que ademas de la inclusion escolar, estas docentes, asumian tareas y funciones que iban
mas alla de las de una profesional que se encarga solo de la inclusion. Entre ellas se destaca una
hiper-responsabilizacion por la inclusién y especificamente por los nifios pertenecientes a los PIE.
Asi lo expuso una de las educadoras:

Mira, aca ademas de que nuestros nifios les cuesta aprender, vienen de sectores muy

vulnerables, entonces, nosotras tenemos que hacernos cargo de darles comida, de

regalarles utiles, hasta a veces de compratles ropa. Porque mira, la verdad, si no lo

hacemos nosotras no lo va a hacer nadie, ni los papas, ni los profes, ni los directivos.

Entonces como te decia, cada vez que vienen para aca (aula de recursos), yo ademas

de ensenarles hasta tengo que estar pendientes de saber si tienen hambre, si

durmieron.... (Educadora 6, escuela municipal)

Esta responsabilizacién de las educadoras respecto de los alumnos PIE, formé parte frecuente de las
narrativas de todas las participantes. De hecho, de manera recurrente, estas docentes se refirieron a
estos educandos como “sus nifios”, a quienes al mismo tiempo caracterizaban como fragiles,
vulnerables y provenientes de familias o de sectores de pobreza “extrema” lo que los hacia sujetos de
una atencion especial y de cuidados diferenciales, ya que en el cuerpo de estos educandos confluian
variadas condiciones de riesgo que las participantes se vefan interpeladas a solventar. Este hallazgo
se vincula a la conceptualizacién que realizé el investigador Nunez (2004) respecto a una identidad
docente apostolica, es decir, aquellos pedagogos y pedagogas que hacian cargo de su trabajo
pedagdgico como una misién y al mismo tiempo se hacfan cargo no solo de la educacion, sino que
también de la vida de sus alumnos.

Aunada a esta mirada como la encargada en exclusividad de la inclusion escolar, y del
aprendizaje y bienestar del alumnado perteneciente a los respectivos PIE, las educadoras afirmaron
que su identidad se ha ido diluyendo y desintegrando como efecto de mandatos y tareas que han
colonizado su trabajo pedagoégico cotidiano y que han interrumpido el verdadero trabajo inclusivo: el
apoyo pedagogico individualizado a los alumnos. En este sentido el trabajo administrativo fue
identificado como una barrera para desplegar un trabajo inclusivo en sus respectivas comunidades
educativas.

Siguiendo el argumento anterior, otra mirada respecto de coémo las educadoras diferenciales
se construyen como tal, se relaciona con una profesional que en los ultimos afios ha tenido que ir
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cambiando el foco de las tareas que tradicionalmente se les habia asignado. En este sentido, politicas
como el decreto N° 170 (MINEDUC, 2009), ha modificado sus rutinas de trabajo, adicionando una
serie de tareas vinculadas con la rendicién de cuentas por medio de formularios unicos y un
conjunto de informes y de trabajo administrativo al que no estaban habituadas.

De esta manera lo expuso una de las educadoras en la entrevista exploratoria:

A ver, mira el tema de las tltimas politicas, como que nos ha ido moviendo el piso,

porque nosotras estabamos acostumbradas a trabajar con nifios en el aula de

recursos. Ahora con el tema del decreto 170, se te suma un montoén de trabajo

administrativo y burocratico que tenemos que cumplir, que quita tiempo para

trabajar con los nifios y eso para nosotras es la inclusion: el trabajo con nifios y no el

trabajo administrativo. (Educadora 4, escuela municipal, p. 3)

Desde esta narrativa, se logra rescatar su vision respecto de como las politicas mas contemporaneas
en el area de accountabilty, las han desestabilizado de sus funciones y roles que cumplian dentro de
las escuelas, ya que se desprende de este fragmento, que la educadora situaba su trabajo pedagdgico,
como una especialista que solo trabajaba con los alumnos pertenecientes al Programa de Integracion
Escolar (PIE, de aqui en adelante). Ademads, menciona que el decreto 170 (MINEDUC, 2009) instala
la rendicién de cuentas via trabajo administrativo (llenado de formularios unicos, revision de
diagnosticos clinicos emanados por profesionales de la salud, ficha de los alumnos, entre otros
documentos), lo que ha colonizado el rol y las funciones que estas docentes realizaban
habitualmente dentro de sus respectivas instituciones educativas.

Ademas, este trabajo administrativo que mencionan las participantes tiende a generarse e
intensificarse en ciertas temporalidades especificas y que estan relacionadas con el ingreso o egreso
del alumnado de los PIE. De esta manera lo propuso Carmen en una de las bitacoras:

Mira, la verdad es que el trabajo administrativo nos esta ocupando y consumiendo

mucho tiempo. En marzo y abril estamos casi todo el tiempo haciendo informes,

llenando formularios y luego en diciembre la misma historia. Al final es un trabajo

que no tiene sentido, y solo sirve si viene la superintendencia a supervisar. Entonces,

de educadoras pasamos a ser administrativas. (Carmen, bitacora 1, p. 2).

Este rasgo detectado en los discursos de las educadoras es concordante con investigaciones
realizadas por investigadoras como Assacl et al. (2014), Falabella (2016) y Fardella et al. (2016), en el
marco de identidades de docentes de educacion basica y media en Chile, en los que se relevan
resultados que apuntan que los profesores, devienen en actores tensionados por la rendicién de
cuentas, en donde las culturas escolares tradicionales son modificadas y transformadas en culturas de
la rendicién de cuentas o auditoria, como lo plantea Ball (2003). La distincién que da cuenta este
estudio respecto a las investigaciones ya mencionadas es que el trabajo administrativo orientado a
producir evidencias para recibir la subvencién que estipula el decreto 170 (2009), distancia y aleja a
estas docentes del trabajo que ellas consideran como el mas relevante desde su identidad: el apoyo
pedagdgico diversificado dirigido a todo el alumnado.

Este hallazgo concuerda, ademads, con una de las caracteristicas de las logicas del
accountability educacional: que sea el actor quien se responsabiliza y de manera proactiva cumpla
con las directrices de las politicas. Se deriva de los mandatos de estas legislaciones la hiper-
burocratizacién de su trabajo pedagogico.

Otra de las perspectivas que se evidenciaron en las narrativas de las educadoras esta asociada
a la funcién que cumplen estas, en el trabajo de co-ensefanza en el aula regular, tal como lo estipula
el decreto N° 170 MINEDUC, 2009).
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Es decir, las educadoras se deben desempefiar en el aula regular, diversificando la ensefianza
para todos los educandos, lo que implica colaborar activamente con los profesores de asignaturas
para que todo el alumnado logre el aprendizaje. Esta relacion de manera frecuente se vio tensionada
por disputas de poder al interior del aula regular, tal y como lo expusieron las participantes de esta
investigacion:

Hay de todo en el trabajo de co-ensenanza. Hay profesores con los que trabajan muy

bien y que hacen caso de tus recomendaciones y te hacen participar mucho de la

clase y de pasada puedo ayudar mejor a los nifios del PIE en el aula. En otros casos,

hay profesores que no te dejan intervenir en las clases y que te piden que solo les

ayudes a llamarles la atencion a los alumnos o a ayudar solo a los nifios del PIE en el

aula regular, en ese caso te transformas en una asistente de aula, mas que en una

educadora. (Educadora 10, escuela subvencionada, p. 3)

En el caso de esta narrativa se relevan los distintos matices y formas que puede adoptar la co-
ensefnanza entre educadora diferencial y los profesores aula. En este sentido, en algunas ocasiones la
educadora es considerada por los docentes como efectivamente una profesional de la educacion, que
les ayuda a diversificar la ensefianza y a contribuir en la implementacién de esta, tal y como lo
politica lo propone, y en cambio, en otras situaciones, la educadora actiia como una asistente o
auxiliar de aula, que solo se encarga de apoyar a los profesores en aspectos que no estan
necesariamente relacionados con la diversificacion de la ensefanza dirigida a todo el alumnado.

Como dltimo aspecto a relevar en este apartado se encuentran la serie de tensiones que las
educadoras diferenciales deben enfrentar en su quehacer cotidiano al interior de las escuelas,
vinculado con las transformaciones que las politicas educativas han incorporado a su trabajo
pedagdgico tradicional y que ha desestabilizado la identidad con la que se habian identificado en las
ultimas décadas. De esta forma, la rendicion de cuentas, el trabajo de co-ensefianza y la colaboracion
dirigida hacia toda la comunidad educativa, han generado inestabilidad en sus roles y funciones
dentro de las escuelas. De esta manera lo narré Carmen, en una de las entrevistas:

Las politicas tienen harto que ver con lo que somos hoy dia. Antes tenias claro que

debfas trabajar diferenciadamente solo con nifios con NEE en el aula de recursos.

Ahora, tienes que hacer mucho papeleo, tienes que tener evidencia para todo.

Ademas, tienes que hacer co-ensefnanza con los profesores de asignatura y reunirte

con directivos y apoderados. Muchas de estas cosas, no las hacfamos hace unos 15 a

20 afos atras y ahora con el DUA (Disefio Universal de Aprendizaje) se vuelve todo

medio confuso y super inestable. (Carmen, entrevista 2, p. 2)

En el dia a dia, tal como la expuso la educadora, su trabajo pedagdgico se ve invadido por una parte
por las l6gicas de accountability, las que se materializan a través de la tecnificacion de sus practicas
docentes, lo que se traduce en la ingente cantidad de trabajo administrativo y de evidencias que
deben producir y, por otra parte, deben atender a las multiples demandas de las escuelas, que las
interpelan a apoyar a los estudiantes y a profesores para que diversifiquen la ensefianza.

En este apartado se presentaron las diversas perspectivas que constituyen diferentes formas
en las que se estan construyendo las identidades de las educadoras diferenciales y la manera en el que
en su trabajo pedagodgico cotidiano generan practicas asociadas a las 16gicas de las politicas que las
interpelan. Todo ello influenciado por el discurso de las legislaciones que circulan a través de las
docentes y que posicionan a esta educadora en diversas facetas, roles y atribuciones, las que con
frecuencia no coinciden con a la identidad que estas profesionales de la educacién han construido
histéricamente, el que esta asociado principalmente a la inclusion escolar, tarea que ademas se
atribuyen y que las respectivas comunidades escolares les delegan en exclusividad.
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Practicas de Estandarizacién y Exclusion en el Trabajo Pedagégico de las Educadoras

En esta seccion se expondran aquellas narrativas que hacen alusion a las diversas tensiones
que las participantes en este estudio relevan como significativas y que estan asociadas a las multiples
formas en que deben participar, en primer lugar en el trabajo vinculado al entrenamiento del
alumnado, para que estos sean productivos en funciéon de puntajes y rendimientos en la evaluacion
estandarizada SIMCE y en segundo lugar, a las practicas de exclusion a las que son interpeladas estas
profesionales, las que conceptualizaron como en contrarias a su identidad y sus funciones como
educadoras.

Una primera tematica a la que aludieron las educadoras entrevistadas en la fase exploratoria
se refiere a las contradicciones que experimentaban en su trabajo pedagogico, ya que por un lado
tenfan que brindar apoyo pedagdgico atingente a las necesidades individuales de aprendizaje de todo
el estudiantado y por otro, tenfan que atender a las demandas de las escuelas y directivos quienes las
alentaban a trabajar “entrenando” al alumnado para rendir la evaluaciéon SIMCE. Es asi como lo
relaté Carmen en una de las entrevistas:

Todos los dias vivimos contradicciones, porque se nos pide estandarizar habilidades

y conocimientos para que los nifios finalmente rindan el SIMCE, pero nuestro

trabajo es la diversificacion de la ensefianza para los nifios, respetar los distintos

ritmos y desarrollar una educacién mas integral, pero por otro lado estan las

presiones de los directivos que se ven con la soga en el cuello, pero bueno, uno se

plantea esto casi todos los dias, si en verdad, estoy siendo inclusiva o una persona

que normaliza. (Educadora Carmen, colegio subvencionado, p. 9)

Esta narrativa se condice, con la que produjo la educadora diferencial Marfa, quien evidencia esta
sensacion paradojal y de contradiccidn, respecto a su propia identidad y de su trabajo pedagdgico, ya
que se encuentra en un contexto en donde las diversas politicas (de accountability, de inclusion, de
convivencia escolar, entre otras) en su entrecruzamiento demandan tareas contrarias: incluir y
estandarizar al mismo tiempo. De esta forma lo expuso:

Hoy me tocd ir a realizar apoyo pedagdgico al cuarto basico y me toco trabajar solo

con los ninos del PIE. Y me mandaron porque tiene que mejorar en el SIMCE este

afio. Yo sé que eso igual no me agrada, y que no es para nada inclusivo y, de hecho,

cuando me doy cuenta de que estoy sentada al final de la sala con cuatro estudiantes

solamente y el resto esta en silencio respondiendo un ensayo para el SIMCE, viene

mi preocupacion o mi sensacion como de confusion, porque estoy apoyando a la

exclusion y estandarizacion de estos cuatro nifios. (Bitacora 3, Educadora Marfa, p. 4)

Para esta educadora en particular, al finalizar la jornada y dar cuenta de un episodio de su trabajo
cotidiano, evidencid la sensacion de “de estar apoyando a la estandarizacion y a la exclusion”, dado
que su identidad se asocia directamente con el despliegue de acciones que promueven la inclusién vy,
al contrario, en este episodio que narrd, ella fue consciente que esta apoyando por mandato de la
direccion de la escuela, el trabajo de entrenamiento del alumnado para rendir la evaluacién SIMCE
en cuarto afio basico o de primaria. Lo anterior debido a que si bien, solo trabaja con cuatro
alumnos, a éstos también los esta preparando para rendir de mejor manera este test.

Este tipo de practicas denominadas “teach to the test” se han estudiado extensamente para el
caso del profesorado de aula regular (ver, Jennings & Bearak, 2014), pero no asi en el caso de
educadoras diferenciales. Las participantes en este estudio afirman que su trabajo apunta en el
sentido contrario, la defensa de la heterogeneidad de formas de aproximarse y lograr el aprendizaje
por parte de todo el alumnado. En cambio, como se ha visualizado en los relatos anteriores, dadas
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las presiones producidas por la rendicién de cuentas con altas consecuencias en las instituciones
escolares examinadas, los actores educativos deben modificar sus practicas y roles en funcion de la
evaluacion estandarizada SIMCE, generando estandarizacion en los procesos educativos. Este
trabajo pedagogico, también lo deben desarrollar aquellas docentes cuya funcién principal al interior
de las escuelas es la inclusion, lo que resulta contradictorio y paradojal.

En torno a las practicas que producen las participantes y que, en esta investigacion
desde sus propias narrativas, han denominado como de “exclusién”, la mas recurrente
evidenciada, fue la derivacién del estudiantado con mayores dificultades del aprendizaje o
con NEE a escuelas de educacion especial. Esta practica a juicio de estas docentes
corresponde a acciones de exclusion que han tenido que asumir las que son contrarias a su
criterio profesional, las que a su vez estan fuera de toda ética profesional en educacién y que
al mismo tiempo tensionan su identidad como las encargadas de la promocion de la
inclusion en el sistema escolar.

En las entrevistas de la fase exploratoria, la mayoria de las educadoras mencionaron en
distintos grados de intensidad y frecuencia, que han adoptado hasta cierto punto, este trabajo de
exclusion de alumnos, en funcién de si estos son o no “riesgosos” para la escuela de acuerdo con el
SIMCE. Es asi como una de las docentes lo mencioné:

Y ahora las educadoras diferenciales somos también agentes de exclusion, porque los

directivos nos envian los diagnosticos y fichas de los nifios y nifias que ingresan a la

escuela, y se nos pide revisar y determinar quiénes pueden entrar al PIE y de quién

nos podemos hacer cargo. Pero cuando se acerca el SIMCE, también nos piden

evaluar a los estudiantes para saber con tiempo a quien podemos derivar a escuelas

especiales para no afectar el SIMCE del colegio. (Educadora 8, escuela municipal, p.

12)

En esta narrativa se logra evidenciar que las educadoras diferenciales actian a peticion de sus
directivos en sus contextos desempefio, los que a su vez se encuentran presionados por las politicas
de accountability, tanto como agentes de seleccion a la entrada e ingreso del alumnado a las escuelas
y al PIE. Asf también, existe cierta temporalidad en la que estas practicas se intensifican y que
corresponde a los meses previos a la rendicion de la evaluaciéon SIMCE en Chile (agosto y
septiembre, principalmente).

Por dltimo, en este apartado, la educadora Maria, en su dltima bitacora reflexiond en torno a
su identidad como educadora diferencial y su labor dentro de la escuela, cuestionandose esta
dindmica de estandarizacion/exclusion en la que son actores patticipes, al estar inmersa en una
institucion escolar altamente tensionada por la rendicién de cuentas con altas consecuencias o de
“estrés desbordado” como lo conceptualiza la investigadora Falabella (20106).

Esta educadora construy6 una experiencia de su labor diaria en la que refleja esta tension en
su identidad. De esta manera lo propuso:

Entonces, siempre cuando termina un dia, me voy para la casa, pensado: ¢Es lo que

yo quiero como diferencial? :Que se excluya a todos los estudiantes que no rinden

bien en el SIMCE o que son problematicos para los profes y para el colegio? ¢En eso

nos convertimos las diferenciales? También trabajar en funcién de juntar evidencias,

en hacer informes y de justificar la expulsion injusta de estudiantes, creo que no.

Trato de no pensar mucho en eso para no deprimirme. (Bitacora 4, Maria, p. 2)

La educadora diferencial en esta reflexion dio cuenta de esta identidad docente fragmentada, confusa
y vulnerable ante los mandatos de las politicas con logicas de rendicién de cuentas, las que influyen
en las decisiones que toman las autoridades de su respectiva comunidad escolar, tal y como lo han
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constatado en estudios en el plano nacional con docentes de educacion basica investigadores como
Assacl et al. (2014), Carrasco (2013), Fardella et al. (2016), Falabella (2016) y Rojas y Leyton (2014).

Esta profesional de la educacion en su narrativa dio cuenta de un agobio y un agotamiento, a
causa de estas demandas contradictorias, que la tensionan, que la hacen dudar y cuestionar su labor
como docente. Ademas, la docente trata de no reflexionar demasiado, ante estas problematicas, ya
que la llevan a “deprimirse”.

Uno de los aspectos mas relevantes de los hallazgos de esta investigacion, es que, en escuelas
altamente tensionadas por el accountability, emergen practicas que resultan contrarias a las
intenciones de la inclusion escolar como se ha visualizado en este estudio. Para el caso de las
instituciones escolares y educadoras participantes, se estarfa produciendo una légica y una
movimiento contrario a los que pretende una escuela inclusiva: los alumnos con mayores dificultades
y que resultan ser “riesgosos’” para las instituciones escolares, por sus desempenos en las
evaluaciones estandarizadas, estarfan siendo derivados o “devueltos” a las escuelas de educacion
especial, lo que resulta ser contradictorio, ya que con la inclusién se buscaba que todos los
educandos se educaran juntos en la mismo centro escolar y que fueran participes de un mismo
curriculum y con igualdad de oportunidades de aprendizaje respecto de sus pares.

Estos resultados permiten conocer y comprender mejor, los discursos de las educadoras en
torno a las politicas de rendiciéon de cuentas, respecto a la construccion y reconstruccion de su
identidad, y ademas permitio identificar (hasta cierto punto) las practicas que las docentes
participantes despliegan en interaccion con las 1égicas de las politicas, las que se entrecruzan y
generan contradicciones en su trabajo pedagégico cotidiano.

Discusion

El propdsito de esta investigacion era comprender como afectan las politicas de rendicion de
cuentas en la construccion de la identidad docente de las educadoras diferenciales quienes deben
poner en acto o en practica la inclusién escolar (Ball et al., 2011) en el marco de escuelas marcadas
por una gramatica escolar centrada en la homogeneizacién y normalizacion de estudiantes, a lo que
se debe adicionar la estandarizacion que promueve el accountability por medio de instrumentos
como las evaluaciones estandarizadas (en el caso de Chile, SIMCE).

Los hallazgos de este estudio dan cuenta de una identidad de las educadoras que se encarga
en solitario de poner en practica la inclusion escolar, en instituciones escolares en las que todos los
actores educativos son interpelados desde las politicas a colaborar en la produccion de practicas
inclusivas. En este sentido, las educadoras se responsabilizan por brindar apoyo pedagogico a todo el
alumnado, en especial aquellos pertenecientes a los respectivos PIE, trabajo que estas docentes
conceptualizan como “la verdadera inclusion”. No obstante, en el despliegue de su trabajo
pedagdgico cotidiano no solo deben hacerse cargo de la diversificacion, curricular, de la co-
ensefnanza, de la colaboraciéon docente, del trabajo con el alumnado, entre otras funciones, sino que
también deben atender a los mandatos de las politicas de accountability y de las demandas que los
propios actores de sus contextos de desempefio les encomiendan en este sentido.

En la misma linea de argumentacion, esta investigacion reveld la importancia que las politicas
de accountability y sus légicas tienen en la construccioén de las identidades de las participantes, dado
que se evidencié como estas legislaciones van transformando sus roles, sus funciones y los
significados que le atribuyen a su trabajo pedagdgico en la cotidianeidad. Los hallazgos presentados
con anterioridad mostraron que las educadoras eran desplazadas a tareas y funciones que las alejaban
de lo que conceptualizaron como inclusion: el apoyo pedagogico a los alumnos. Entre las funciones
que las docentes deben asumir en el marco de la “era del accountability” como lo propone
Hopmann (2008) se encuentra la hiperburocratizaciéon de su trabajo para producir evidencias para
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recibir la subvencion por educacion especial y el traslado de su trabajo pedagogico al aula regular,
espacio en el que entraban en disputas de poder con los profesores de asignaturas.

Estos resultados apuntan a la construccion de una identidad “fragmentada”, dado que las
unicas encargadas de poner en practica la inclusion dentro de las escuelas examinadas, vefan con
frecuencia interrumpido su trabajo con mandatos relativos a la elaboracion de informes, de
formularios unicos, diagnosticos, entre otros documentos oficiales para recibir recursos financieros
para los PIE, las que adicionalmente y por la influencia de las politicas debia realizar co-ensenanza
con docentes de aula que instrumentalizaban su trabajo, empleando a las educadoras diferenciales
como ayudantes o auxiliares de aula, posicionandolas como subalternas. Si bien estos hallazgos, son
concordantes en parte, con investigaciones que se han producido a nivel nacional, las que apuntan a
la construccion de una nueva identidad docente tensionada como efecto de las logicas de
accountability educativo ( ver, Assacl et al., 2014; Falabella, 2016; Fardella & Sisto, 2015), en el
presente estudio se visibiliza que las participantes ante los mandatos del accountability, ven
obstaculizadas sus funciones y deben asumir labores vinculadas con un accountability de tipo
burocratico para dar cuenta de evidencias para recibir el voucher por alumno integrado y de pruebas
para demostrar que estan desarrollando la co-ensefianza.

En este sentido, el hecho de emplear una gran cantidad de su jornada laboral en tareas
administrativas o al ser consideradas como auxiliares o ayudantes del profesorado de aula, estas
posiciones subjetivas y tareas las desenfocan de su rol, atribuido a la diversificacién de la ensefianza
para todo el estudiantado y lo mas llamativo adn, es que al ser las unicas encargadas de poner en acto
o en practica la inclusion, esta funcion serfa reemplazada por el trabajo asociado al accountability,
produciéndose una ausencia relativa de las practicas inclusivas en los establecimientos a los que
pertenecian las participantes de este estudio.

Vinculados con la segunda categoria, los hallazgos muestran que las educadoras se ven
interpeladas por las politicas a través de sus respectivos directivos, a asumir roles que van en contra
de la construccion histérica que han producido en torno a su identidad docente. Se evidencié que al
encontrarse estas profesionales en escuelas altamente tensionadas por légicas de accountability, se les
solicita colaborar con la preparacion o entrenamiento del alumnado para la evaluacion estandarizada
SIMCE, lo que, a juicio de docentes, corresponden a practicas que fomentan la normalizacion y
homogeneizacion de estos educandos, tareas que deben desempefar ante las contingencias de las
respectivas instituciones educativas en las que se encontraban ejerciendo.

Lo anterior es concordante con investigaciones que han evidenciado que las logicas de
rendicion de cuentas con altas consecuencias como en el caso chileno, afecta las identidades de los
docentes, modificando los roles con los que histéricamente se habifan identificado (Assacl et al.,
2014; Fardella & Sisto, 2015) y produciendo en estos profesionales, una subjetividad “dolorosa” a
causa de la responsabilizacion que se les atribuye por los rendimientos de sus alumnos en
evaluaciones estandarizadas (Rojas -& Leyton, 2014). Con ello se desplaza a la cultura de la
educacion en las escuelas por una cultura de la auditoria, la rendicién de cuentas y la vigilancia, tal y
como lo plantea Ball (2003).

En adicién, , las participantes en conocimiento que el entrenamiento de alumnos para la
evaluacion SIMCE significada estandarizacion, tenfan que seguir los mandatos de los directivos
quienes se encontraban con “la soga en el cuello” ante los posibles castigos y sanciones derivadas
del accountability con altas consecuencias introducido por la ley SEP (Falabella, 2014).Estas
paradojas mencionadas, se producen debido a que en escenarios educativos como el chileno, en
donde predominan las l6gicas de rendicion de cuentas, la predisposicion de las politicas alienta a los

" Modismo que se emplea en Chile y en distintos paises de Latinoamérica para referirse a una persona que
atraviesa o se encuentra en una situacion complica o muy angustiante que la lleva a tensionarse.
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actores escolares a producir este tipo discursos y practicas, es decir, se legitima y predomina la
rendicion de cuentas por sobre la inclusion escolar o cualquier otra iniciativa pedagdgica dirigida a
brindar a los educandos una experiencia escolar mas integral, sustantiva y holistica (Liasidou &
Symeou, 2018; Slee, 2013).

A su vez, se evidenciaron practicas de exclusion en este estudio, especificamente en el caso
del alumnado que era evaluado por las educadoras siguiendo los mandatos de los respectivos
directivos, con la finalidad de determinar si era posible que estos fueran derivados a escuelas
especiales. Estas acciones consideradas en contra de toda ética por las participantes se producian con
el objetivo de que estos educandos no fuesen una amenaza futura para las instituciones educativas en
funcion de la evaluacion SIMCE.

En consonancia con lo mencionado, los hallazgos que apuntan a la derivacion de alumnos a
escuelas especiales al ser conceptualizados como “amenazas para las escuelas”, dan cuenta de los
efectos no deseados de la puesta en practica de las politicas de accountability tal y como lo proponen
Parcerisa y Verger (2016) en un contexto educativo como el chileno. A lo anterior, hay que adicionar
que son las educadoras diferenciales, las encargadas de la inclusion al interior de las instituciones
escolares, las que deben materializar estas practicas las que conceptualizaron como de “exclusion”,
llevandolas a cuestionarse su propio quehacer como agentes de inclusion y su identidad como
alguien que paradojalmente incluye y a la vez por influencia de las politicas de accountability con
altas consecuencias deben excluir al alumnado.

Si bien se logra (hasta cierto punto) comprender como se construye la identidad de las
educadoras en interaccion con las légicas de las politicas de rendicién de cuentas, se evidencian
nudos criticos que hasta este momento no habian sido visualizados o documentados por la
investigaciéon empirica. En términos de lo que esta investigacion proporciona, se refuerza el hallazgo
de las consecuencias negativas en torno de las politicas de accountability en la identidad del
profesorado (Assacl et al., 2018; Assacl et al., 2014; Falabella, 2016; Fardella & Sisto, 2015; Rojas &
Leyton, 2014) y por otro se visibilizan algunas practicas de exclusiéon que son fomentadas por estas
legislaciones, dado que se privilegian la competencia, la estandarizacién y la seleccién por sobre las
l6gicas de inclusion y de justicia social en las escuelas examinadas y de acuerdo a las participantes de
este estudio.

Finalmente, en torno a proyecciones de esta investigacion, se propone desarrollar una
comprension con mayor profundidad de cémo las politicas de rendicién de cuentas afectan e
impactan en la identidad de las educadoras diferenciales, en el marco de un estudio con enfoque
etnografico, el que se desarrolle en diferentes escenarios educativos y en el que ademas se emplee
como enfoque tedrico/metodolégico el policy enactment desarrollado y elaborado por los
investigadores, Ball et al. (2011), con la finalidad de conocer como las politicas son interpretadas,
traducidas y puestas en practica en instituciones educativas con diversos grados de presion por estas
legislaciones y conocer a su vez las posibilidades de que la inclusién educativa se dé en escenarios
educativos colonizados por los principios de mercado y accountability como es el caso del sistema
escolar chileno.
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