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Resumen

Las investigaciones respecto de los Programas de Mejoramiento Educativo en Chile, en su
mayoria identifican la etapa del empalme entre la escuela y la ATE como decisoria respecto
al éxito y/o fracaso del asesoramiento (Bellei, 2010).

La presente investigacion tuvo como objetivo general analizar el empalme abordado como
caso Unico (Rodriguez, Gil, Garcia, 1996), desde los datos emergidos a partir de entrevistas
realizadas a asesores de la ATE* Consul?, y a asesorados de la escuela Los Aromos®. En base
a una metodologia con enfoque cualitativo, se realiz6 un anélisis de contenido (Vazquez,
1994) que permitiera dar cuenta de los significados asociados a la fase de empalme, y con
ello, de las implicancias de ésta, en la relacion construida durante el proceso de asesoria.

En base al andlisis construido, damos cuenta del fendmeno de interpelacién docente, bajo la
retorica de la cosificacion de la escuela publica, y mediante su posicionamiento como
principal responsable del éxito y/o fracaso de los programas de mejoramiento. Luego,
ilustramos las fisuras existentes en los posicionamientos y modos de relacion emergidos a
partir de la vinculacion entre agentes involucrados, en base a distintos modelos de
asesoramiento.

A modo de discusion, proponemos re-pensar el empalme bajo una Idgica recursiva,
problematizando la conceptualizacion que histéricamente lo ha posicionado bajo parametros
de eficiencia y eficacia, en el contexto de las reformas educativas neoliberales. Vinculamos
asi, los procesos de subjetivacién docente y los modos relacionales emergidos entre los
agentes involucrados, con un analisis macro social, en busca de evidenciar las implicancias
que las nuevas reformas educativas tendrian sobre los significados sociales vinculados a la
ATE. Damos cuenta que dichos significados se encuentran con los significados situados que
asesores y asesorados reconstruyen con respecto al empalme, dando lugar a espacios de
reproduccion social en las escuelas, asi como también, de nuevos focos de resistencia.

Palabras claves

Asesoria Técnica Educativa (ATE), Relacion Asesor-Asesorado, Empalme.

! Asesorfa Técnica Educativa

2 Consul: Nombre ficticio asignado a la Asistencia Técnica Educativa participante de la presente
investigacion.

® Los Aromos: Nombre ficticio asignado a la Escuela participante de la presente investigacion
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Introduccion

El contexto de los afios 90 en nuestro
pais, sostiene las bases para el surgimiento de
una nueva reforma educacional en pos de
abordar las problematicas relacionadas con la
baja calidad e inequidad educacional, que hasta
el momento no habian sido resueltas (Cox,
1997; Gentili y Suérez, 2005; Mufioz y Vanni,
2008). Esta reforma se concentré en cuatro
admbitos centrales: Programas de Mejoramiento
e Innovacion, Reforma Curricular, Desarrollo
Profesional Docente y Jornada Escolar
Completa (Gentili y Suérez, 2005). El aula se
vuelve el foco central del cambio y, por tanto,
de las politicas de mejoramiento educativo
(Gentili y Suéarez, 2005). El Estado asume un rol
activo en cuanto a funciones de orientacion
estratégica, asi como de evaluacion de
resultados (Mufioz y Vanni, 2008).

Fue a través de los Programas de
Mejoramiento e Innovacién que comienzan a
desarrollarse asistencias técnicas (ATE) en las
escuelas de mayor vulnerabilidad
socioeducativa (Bellei, Osses y Valenzuela,
2010). La ATE como elemento integrante de la
reforma, encuentra su fundamento en la
centralidad adjudicada a la escuela como unidad
de intervencién y en que la mejora sélo es
posible por medio de la generacion de
condiciones 'y apoyo externo  como
favorecedores del cambio (Mufioz y Vanni,
2008).

Estos programas de mejoramiento se
convierten, desde 1991, en estrategias de una
politica compensatoria y de discriminacion
positiva (Fiabane, 2009; Rojas, 2010). Segun
Navarro (2002), fueron tres los componentes
relevantes que en este periodo estimularon la
accion de asesorias: el fondo de Proyectos de
Mejoramiento Educativo (PME), el Programa
MECE-Media y el Programa “Montegrande” de
liceos de anticipacion. En este recorrido
histérico, el programa Escuelas Criticas,
iniciado en el afio 2002, segin Mufioz y Vanni
(2008), fue clave en el modo que se comienza a
entender al apoyo externo y su relevancia en las
politicas educativas, dando origen al papel de
las mismas en la posterior Ley de Subvencion
Escolar Preferencial (Ley SEP N° 20.248).

En el afio 2008 la promulgacion de la
Ley SEP, se establece como un intento por
compensar la crisis educativa mediante una
politica focalizada para el mejoramiento escolar
(Assaél, Redondo, Sisto, Contreras, Corbalan e
Inzunza, 2009; Contreras y Corbalan, 2010). Se
establece como centro del cambio a la escuela

en interaccion con ATE. A su vez, esta Ley
institucionaliza las ATE, pues le otorga un rol
protagonico como herramienta catalizadora del
mejoramiento educativo (Bellei, 2010; Mufioz y
Vanni, 2008; CIAE, 2009 citado en Rojas,
2010).

Entre las acciones que se desarrollan a
partir de la promulgacién de esta ley, se
considera la entrega de mayores recursos a las
escuelas que concentren a su vez, mayor
cantidad de alumnos prioritarios (Bellei, 2010;
Contreras y Corbalén, 2010; Fiabane, 2009;
Mizala, 2007, Olivares, 2011). El Ministerio de
Educacion asume la responsabilidad de
monitorear y clasificar a las escuelas en las
categorias de Auténomas, Emergentes y En
Recuperacidn, segun los resultados obtenidos en
la Prueba de Evaluacion SIMCE (Assaél et al.,
2009; Contreras y Corbaldn, 2010; Mufioz y
Vanni, 2008) junto con otros indicadores de
mejoramiento. Se decide intervenir en funcién
de necesidades y demandas especificas que
detecten los propios actores de la comunidad
escolar, especialmente en las escuelas que
presenten malos resultados consecutivamente
(MINEDUC, 2010, citado en Contreras y
Corbalan, 2010). Los sostenedores, por su parte,
comienzan a tener responsabilidad técnica de
decidir 'y monitorear la contratacién de
asistencias técnicas (Contreras y Corbalan,
2010; Mufioz y Vanni, 2008).

Siguiendo a Olivares (2011), a partir de
esta regulacién publica, la Ley SEP instala
nuevos mecanismos de control, erigiéndose
como un dispositivo de rendicion de cuentas
escolar (Accountability) mediante la evaluacién
permanente del desempefio de los actores
involucrados (Contreras y Corbaldn, 2010;
Mufioz y Vanni, 2008; Olivares, 2011). Las
escuelas deben constantemente evidenciar y
respaldar sus acciones (Lipman, 2009 citado en
Contreras y Corbalén, 2010) con el objetivo de
asegurar la optimizacion de la gestion (Olivares,
2011). ElI Ministerio de Educacién desde
entonces sanciona el no cumplimiento de las
metas y compromisos adquiridos por cada
escuela. Segln Olivares (2011), se explicita no
s6lo la idea de un mejoramiento continuo en
educacion, sino también la responsabilizacion
de la escuela en el marco de una rendicién de
cuentas publica del nivel de calidad de la
educacion chilena.

Si bien, en un comienzo la herramienta
ATE so6lo era un complemento marginal dentro
de las politicas educacionales (Bellei, 2010),
como un recurso adicional vinculado con otras
estrategias educativas (Mufioz y Vanni, 2008),



la creciente relevancia que ha desarrollado el
apoyo externo se debe al protagonismo que han
ido adquiriendo en la reforma educativa,
sobretodo con la declaracion de la Ley SEP vy
debido al paulatino cuestionamiento del rol del
Estado en los procesos de mejora, por la escasa
pertinencia y dificultad de éste Gltimo para
responder a las problemaéticas especificas de
cada escuela (Elacqua, Gonzalez, Montt,
Pacheco y Raczynski, 2006 citado en Mufioz y
Vanni, 2008)

Tras la promulgaciéon de la Ley de
Subvencidn Escolar Preferencial, la Asistencia
Técnica Educativa en Chile queda definida
entonces por el Ministerio de Educacion, como:

un apoyo externo contextualizado,
especifico y transitorio, enmarcado
en la logica del mejoramiento
continuo de los resultados de
aprendizajes y sustentabilidad (...)
deben permitir la generacién de un
trabajo  colaborativo con la
comunidad  educativa y la
transferencia a la escuela de
conocimientos o habilidades que
dejen  capacidades instaladas.
(Mineduc, s/a, p. 1)

Los servicios que ofrecen las ATE son
variados, desde consultorias en aspectos
puntuales del funcionamiento de la escuela,
hasta la implementacion de programas mas
estructurados (Bellei, 2010). Imbernon (2007),
menciona que la orientacion de la tarea a
realizar por la ATE dependerd de las
concepciones de asesoramiento y, aunque
actualmente no hay una sola definicion acerca
de éste, el punto de encuentro sera el apoyo a
los procesos de cambio en la ensefianza-
aprendizaje. Cabe mencionar que el modelo de
asesoramiento, funciones y estrategias a la base
de la experiencia de la ATE, se encuentra, segln
Prados (2000), en estrecha vinculacién con el
modelo centralizado o descentralizado del
sistema educativo de cada pais y con el modo en
que son concebidas las escuelas “como unidades
administrativas  (...) o como lugares
relativamente auténomos” (Escudero y Moreno,
1992 citados en Prados, 2000, p.6).

En el proceso de apoyo externo se
pueden identificar dos etapas principales: el
diagndstico y la asesoria propiamente tal. El
primero comprende el contacto entre la
institucion asesora y la escuela, efectudndose
jornadas de informacion y desarrollo del
diagndstico. En esta etapa se produce lo que se
ha identificado como empalme entre el
programa y la escuela, con un especial énfasis
en la formacion y calidad de la relaciéon a

construir entre asesor y asesorado (Bellei,
2010). En este empalme, influird la actitud del
apoyo externo en su llegada a la escuela, las
expectativas de los asesorados, y la calidad de la
relacion formada durante el asesoramiento (De
la Fuente, Herndndez y Raczynski, 2011).

Bellei et al. (2010), plantea que al no
conseguirse un involucramiento efectivo de los
actores educativos, la asistencia técnica tiene
alta probabilidad de fracasar debido a una
escasa colaboracion y participacion de parte de
éstos. Dicho involucramiento establece como
central la fase de empalme, la adecuacion entre
la asesoria y la escuela, méas alla de la necesidad
de un modelo especifico de asesoramiento
(PNUD, 2004 citado en Fiabane, 2009). La
apropiacién o sentido de la mejora educativa
s6lo puede efectuarse si el apoyo externo se
enlaza con las fuerzas internas de los centros
educativos (De la Fuente et al., 2011).

En nuestro pais se ha intentado
describir las caracteristicas del proceso de
engranaje de la ATE con la escuela, lo cual se
ha logrado en parte, ya que el foco ha primado
en las condiciones que estructuran la unién de
ambas y no en su “articulacion”, dindmica que
las organiza (Fiabane, 2009). A pesar del
reconocimiento fundamental que otorgan los
autores al encuentro entre las particularidades
de la escuela y la ATE, Fiabane (2009) plantea
que no existe ninguna investigacion en el pais
que de cuenta del tipo de relaciones que se
constituyen entre las asistencias técnicas y los
centros educativos, en la generacion de una
“cultura del mejoramiento continuo” capaz de
sostener los resultados en el tiempo (Fiabane,
2009).

Por otra parte, la escasa informacion de
las ATE, vya sea por su reciente
institucionalizacion como politica publica y el
poco interés académico en esta temética (Bellei
et al., 2010), fue lo que impulsé las inquietudes
y motivacion de las investigadoras con respecto
a las ATE en Chile, especificamente en lo que
concierne a lo que se ha denominado empalme.

En este contexto, esta investigacion
define empalme como el encuentro entre dos
realidades, “producto de factores objetivos
(experiencia, recursos, tiempos, organizacién,
planificacién, etc) y factores subjetivos
(actitudes, percepciones, valores, disposiciones
iniciales, etc)” (De la Fuente et al., 2011, p. 79).
A la vez que comprendemos el asesoramiento
como un proceso “(...) influido por la cultura e
historia del contexto en el que tiene lugar, tanto
institucional, como sociopolitico” (Garcia,



Rosales y Sanchez, 2003, p.130). Consideramos
entonces, importante estudiar el encuentro entre
la historia y cultura de los asesorados, con las
particularidades de los  asesores, los
componentes  subjetivos  implicados y
construidos con respecto a la experiencia del
empalme. Las autoras de este articulo
sostenemos que los componentes subjetivos no
se construyen solo individualmente, ya que la
historia asi como los elementos socioculturales,
condicionan los significados que determinados
grupos sociales pueden construir.

De este modo, surge la siguiente
pregunta de investigacion: ¢Cuéles son los
significados construidos con respecto a la fase
de empalme, de asesores y asesorados que
vivenciaron una asesoria técnica educativa en
una escuela de la V region de Valparaiso,
enmarcada en la Ley SEP? Para responder a esta
pregunta nos planteamos como objetivo general:
analizar los significados construidos con
respecto al proceso de empalme, de asesores y
asesorados que vivenciaron una asesoria técnica
educativa, en una escuela de la V region de
Valparaiso, enmarcada en la Ley SEP. Los
objetivos  especificos que orientaron la
investigacion fueron: describir y comprender los
significados construidos por los asesorados, con
respecto al proceso de empalme de una
asistencia técnica en educacién, describir y
comprender los significados construidos por los
asesores, con respecto al proceso de empalme
de una asistencia técnica en educacion vy
relacionar los significados construidos por los
asesores y los asesorados, con respecto al
proceso de empalme.

Marco Teoérico

Reforma educativa neoliberal y su
implicancia en las nuevas practicas
demandadas a la escuela y en las identidades
docentes interpeladas por dichos cambios.

A partir de la década de los 90 se
comienzan a asentar las bases para el
surgimiento en Chile de nuevas politicas
educativas bajo un claro modelo de mercado
(Andrade, 2008; Sisto, 2012; Sisto y Fardella,
2011) reformulando el papel de la escuela
dentro de la sociedad, articulandola con
principios y objetivos organizativos de gestién,
curriculares y pedagdgicos, que instauran una
nueva racionalidad acorde al neoliberalismo
propio de una sociedad globalizada (Martinez,
2004). La légica del epocalismo (Sisto y
Fardella, 2011) llega a nuestro pais precarizando
condiciones sociales e interpelando identidades
profesionales (Sisto, 2012), esquema altamente

normativo, que justifica la necesidad del
cambio, orientado a  transformaciones
homogéneas como las Unicas posibles (Sisto y
Fardella, 2011).

Estos discursos posicionan a la
educacién bajo un rol social fundamental que,
sin embargo, no se estaria cumpliendo y, ante lo
cual, es imprescindible la transformacién de los
centros educativos y sus profesionales (Sisto y
Fardella, 2011). Se instala asi, una descripcion
que ubica las falencias en la educacion y sus
actores, siendo estos ultimos, “agentes” que
negativizan y dificultan el adecuado desarrollo
del proceso educativo (Sisto, Montecinos y
Ahumada, 2011), atribuciones que
responsabilizan a algunos pocos y sirven para
justificar ~ diversas  decisiones  politicas
(Escudero, 2005). La conciencia asi cosificada
no podria reconstruir el carécter histérico-social
de las situaciones, presentandolas como una
realidad autonoma y ocultando su origen
anclado en las précticas de diversos individuos
(Luckas, 1968 citado en Sierra, 2007).

Se deposita en la educacion y
principalmente en el rol docente, la
responsabilidad de “re-generar” una realidad
cosificada (Romero, 2008) caracterizada por un
contexto ambiental enmarcado en la pobreza y
vulnerabilidad que dificultaria el aprendizaje
(Bock, 2003, Loépez, Assael y Neumannn,
1984). La escuela tendria como mision asistir a
sujetos considerados social y culturalmente
carentes (Martinis y Redondo, 2006), alumnos
probleméticos que segln esta concepcién, no se
ajustan a los estandares esperados en educacién
(Bock, 2003, Escudero, 2005, Lépez, Assael y
Neumannn, 1984). Se posiciona a la escuela
como un trabajo de lucha contra una supuesta
naturaleza totalizada de la que provienen los
estudiantes (Sisto et al., 2011), lo que se conoce
como el fenomeno de la reificacion que
considera las précticas de la escuela como
naturales, conllevando un conformismo que
mantiene determinadas visiones de los procesos
(Prieto, 2001).

Este contexto descrito posibilita la
proliferacion de politicas y programas
orientados a la mejora de la calidad y equidad
de la educacion, la llegada a la escuela de
especialistas y expertos para optimizar las
practicas pedagdgicas de los docentes y los
resultados académicos de los alumnos. Segun
Mufioz y Vanni (2008), se establece como
factor del mejoramiento el contar con lideres
educativos  “efectivos”, siendo  necesario
fortalecer la profesionalizacion docente como
una de las posibles soluciones (Sisto y Fardella,



2011). Se erige asi, un referente identitario
ligado al cumplimiento de estandares (Sisto y
Fardella, 2011), avalando, a su vez, una retérica
de autorresponsabilizacion del docente por el
desempefio de los alumnos (Cornejo, 2006), de
la escuela y del sistema educacional en su
totalidad (Andrade, 2008), pero con escaso
margen para decidir el tipo de educacién que
desean construir (Apple, 1999, 2007; Contreras,
1999; Prieto, 2001 citados en Contreras y
Corbalén, 2010).

Esta situacion ha permitido que los
administradores de la educacién dominen los
tiempos y espacios del profesorado, a través de
diversas intervenciones efectuadas en las
escuelas, sobrecarga crénica y persistente que
ha sido identificada por la literatura como
intensificacion de la labor del profesorado
(Andrade, 2008; Hargreaves, 1996; Sanchez y
Corte, 2012). Segun Andrade (2008), la
intensificacién con aumento de la carga laboral
en la misma jornada de trabajo, y con la
obligacion de dominar competencias y saberes
nuevos, es uno de los aspectos mas importantes
de este fendmeno, convirtiéndose en estrategias
implicitas de explotacién, racionalizando y
gobernando  burocraticamente el  trabajo
docente, garantizando una utilizacion productiva
de éste (Apple, 1995, Hargreaves, 2005 citados
en Sénchez y Corte, 2012).

La tecnificacion e intensificacion
fueron significadas erréneamente como simbolo
de mayor profesionalizacion (Sanchez y Corte,
2012), distorsionando la comprension de los
fenémenos (Fullan y Hargreaves, 1992 citado en
Terrén, 2004), lo que obedece al caracter
estratégico y de instrumentalizacion neoliberal
(Martinez, 2004), contexto que implica
fundamentales repercusiones a los procesos de
subjetivizacion docente.

Los modelos de asesoramiento educativo y su
interdependencia con intereses particulares,
tipo de intervencion y concepcién de escuela
a la base de la relacion construida en la
experiencia de asesoria.

El asesoramiento educativo se ha
posicionado como herramienta fundamental en
apoyo al mejoramiento de los procesos en la
escuela. En un comienzo, la asesoria en
educacidn estuvo ligada a la concepcidn de que
todo conocimiento sobre la escuela se producia,
debatia y evaluaba precisamente fuera de ésta;
las politicas de reforma se basaban en que algo
andaba mal y en el supuesto de que los
programas tenian la capacidad de tener éxito
por si mismos (Prados, 2000). Es por ello que

los fracasos de estas iniciativas permitié que el
conocimiento se volcara hacia dentro de la
propia escuela, lo cual hizo que los asesores
fueran concebidos como mediadores entre teoria
y practica, entre la investigacion y la accién y
por supuesto, entre las propuestas politicas de
reforma y de cambio educativo y las demandas
y exigencias de la préctica cotidiana en los
centros educativos (Moreno, 1997, citado en
Prados, 2000).

En este sentido, cobran relevancia los
modelos de asesoramiento como marcos que
sustentan ciertas practicas de asistencia técnica
en educacion. Desde Imbernon (2007) se
plantean dos polos de intervencion: por un lado
el modelo de asesoramiento académico, guiado
por la actuacion de un asesor experto,
orientando el cambio desde el exterior sin tener
en cuenta el contexto escolar, y por otro, el
modelo de asesoramiento colaborativo, guiado
por la actuacion de un asesor de proceso donde
prevalece el cambio desde dentro y el
autodesarrollo  del profesorado  mediante
précticas colaborativas. A pesar de dicha
distincién, los modelos no deben entenderse
como categorias de clasificacion pura
(Arencibia y Guarro, 1999; Escudero y Moreno,
1992 citados en Bolivar, Domingo, Escudero,
Garcia y Gonzélez, 2007) y mutuamente
excluyentes (Nieto, 2001). En el contexto de la
escuela las caracteristicas de los modelos se
mezclan, e incluso se contradicen. Nieto (2001),
los concibe como puntos méviles a lo largo de
un continuo, en lugar de categorias
independientes.

El modelo de asesoramiento académico
serfia equivalente, en parte, a lo que Schein
denomind modelo cliente-proveedor (1988
citado en Imbernon, 2007), donde un asesor
especialista y externo identifica los &mbitos
probleméaticos de la escuela. La racionalidad
técnica a la base de este tipo de asesoramiento,
como lo definiria Van Mannen (1977 citado en
Prieto, 2001b), pone énfasis en una l6gica de la
eficiencia para el logro de los objetivos
educacionales; los criterios de reflexion se
limitan a aspectos técnicos asociados a la
eficacia. Dicha racionalidad (Imbernon, 2007),
se perpettia en la formacién histérica de los
docentes, en cuya formaciéon los paquetes
formativos son transmitidos desde un experto a
un docente carente, otorgando un rol
protagonico a los asesores (Herndndez, 2005
citado en Domingo, Bolivar, Luengo,
Hernandez, Garcia, 2005).

La relacion construida entre asesores y
asesorados, en el tipo de asesoramiento descrito



recientemente, refleja lo que Montenegro (2001)
expone como préacticas centrales de las
intervenciones dirigidas, basadas en un modelo
de asistencialismo, donde a través del control se
busca normalizar y adaptar a los sujetos (Casas,
1996 citado en Montenegro, 2001). Esta
definicién de asesoramiento podria vincularse
con lo que Prieto (2001a) sefiala como una
organizacion que aprende, escuela caracterizada
por un poder centralizado, relaciones
jerarquizadas e instrumentalizadas, que otorgan
al docente un rol técnico en su préctica.

El asesoramiento colaborativo, que
Schein (1988 citado en Imbernon, 2007) define
como modelo de consulta como asesoramiento
de proceso, se caracteriza por un conjunto de
actividades colaborativas, donde el asesor ayuda
al profesor a percibir, comprender y actuar en
alglin aspecto problematico de su contexto,
mejorando dicha situacion. Este modelo pone
énfasis en dar voz al profesorado, construyendo
un proyecto de asesoramiento de manera
dialéctica, posicionando a la comunicacién
como fundamental para el proceso, poniéndose
en el lugar del otro, reconociendo su valor y
perspectiva desde su alteridad (Domingo y
Hernandez, 2008a). Este asesoramiento, desde
Habermas (1984 citado en Grundy, 1991),
tendria a la base un interés préctico, el cual se
constituye en una relacion inter-subjetiva, es
decir, la accion de un sujeto situado que actla
con otro sujeto.

Este modelo de asesoramiento
colaborativo  podria  vincularse con la
intervencion participativa (Montenegro, 2001),
donde el conocimiento tanto de asesores como
asesorados ser4d de igual relevancia en las
acciones del proceso. Este modelo se aproxima
a lo que Prieto (2001a) denomina como una
comunidad que aprende, escuelas donde las
relaciones son entre personas y no entre
ocupantes de roles, una cultura escolar fundada
en construcciones mutuas, fomentando la
autonomia y la participacion de todos sus
miembros.

El asesoramiento en Chile y las
contradicciones en las versiones explicitas e
implicitas del mejoramiento escolar.

El Ministerio de Educaciéon en Chile
explicita que las propuestas de mejoramiento
escolar han evolucionado desde programas
focalizados hacia propuestas de apoyo externo
basadas en la contextualizacién, con un rol
fundamental de la escuela como centro del
cambio, con el fin de incrementar su autonomia
y capacidad de decision (Equipo Nacional ATE,

2010), concepcidn de asesoramiento acorde a un
modelo de proceso (Domingo, 2005). Aln asi,
los documentos construidos por el Mineduc dan
cuenta implicitamente de una asesoria con
rasgos predominantes de un modelo académico
(Imbernon, 2007), otorgando importancia
central a las competencias técnicas del asesor,
transferencias de herramientas practicas al
asesorado y orientada al cumplimiento de
objetivos y resultados (CIAE, 2010, Unidad de
Administracion del Registro ATE, 2012). Esta
serfa una versién del mejoramiento escolar
jerarquizada y centrada en una légica de arriba-
abajo.

Las ATEs en Chile, deben ajustarse
especialmente a la entrega de recursos y
enfoques didacticos (Fullan, 2002, Louis et al.,
1985 citado en Romero, 2006), cumpliendo el
asesor una funcién de superioridad y
construyendo por ende, relaciones verticales de
dominacién y dependencia con el asesorado
(Domingo, 2003, Romero, 2006). Se reduce a
éste altimo, al rol de técnico especializado
(Giroux, 1990) con posibles consecuencias en la
desprofesionalizacion 'y degradacion de su
trabajo (Bolivar, 1999, Imbernon, 2007,
Libaneo, 2007). Siguiendo a los autores Mufioz
y Vanni (2008) las relaciones verticales que
orientan al asesoramiento, especialmente en
Latinoamérica, coinciden con el nombre que se
le adjudica en Chile al apoyo externo,
denominado como “asistencia”, dirigida a una
escuela deficitaria y no como
“acompafiamiento”, nombre designado en otros
paises de América Latina. Segin Domingo
(2003) el asesoramiento educativo

(...) heredero de los modelos
hegeménicos  de  apoyo
externo, esencialmente
técnicos y expertos, dotados
de poder, en cuanto a saber la
técnica y la teoria, y con
relaciones verticales con el
profesorado, viene fracasando
en educacion, aunque no se
quiere dejar del todo. (p. 2)

La predominancia de una racionalidad
tecnocratica en el proceso de asesoria, se
vincula segiin Romero (2006), con una vision
utilitarista de los cambios, orientdndose al
aumento del rendimiento e indicadores de
calidad del centro escolar, quedando el apoyo
externo organizado en torno a principios de
eficiencia y eficacia. En Chile, la asesoria se
enfoca en la generacion de competencias
técnicas y en el aumento de los resultados
académicos, especialmente de los alumnos
prioritarios (Equipo Nacional ATE, 2010).



Diversos autores sefialan que centrarse en los
aspectos practicos e instrumentales de la
asesoria es s6lo una accién cosmética 0 nuevo
gerencialismo (Bolivar et al., 2007), un
simulacro de innovacién de reducido alcance,
que oculta las problemaéticas de fondo del centro
escolar (Garcia, 2005 citado en Domingo et al.,
2005).

El asesoramiento en Chile se encuentra
interpelado por ldgicas contrapuestas, de un
modelo colaborativo y un modelo académico,
sustentado por un lado, en el requerimiento de la
participacion como un derecho democrético y
por el otro, en las exigencias de eficiencia que el
contexto neoliberal demanda, convirtiendo la
participacién de los actores educativos en un
eficientismo participativo (Batallan, 2003).
Siguiendo al mismo autor, la escuela manifiesta
una dificultad explicita para responder a ambos
requerimientos.

Esta participacion eficiente, queda
relacionada con el modelo empresarial
implementado en la escuela (Libaneo, 2007,
Sisto et al., 2011, Sisto y Fardella, 2011),
modelo que permite la emergencia de la figura
del management como el responsable individual
de la gestion escolar (Sisto y Fardella, 2011).
Por su parte, el Equipo Nacional ATE (2010)
sefiala que para los procesos de mejora el rol del
director se constituye como lider en la
movilizacién de los demé&s actores educativos,
asi como en la planificacion, coordinacion y
evaluacion en el proceso de toma de decisién
(Unidad de Administracion del Registro ATE,
2012), estrategias propias de la gerencia
educativa (Graffe, 2002). Aln asi, la supuesta
gestion democratica se reduce s6lo a una
participacién como representacion del centro
escolar (Libaneo, 2007), sin autonomia por
parte de los agentes educativos para la decision
de objetivos educativos globales, sino s6lo para
su cumplimiento (Sisto et al., 2011).

Si bien los documentos ministeriales
destacan la contextualizacion, flexibilidad,
relacion de colaboracién, participacion y
comunicacion, elementos caracteristicos de un
modelo colaborativo (Imbernon, 2007), éstos
son considerados, en parte, en su posible
repercusion en el éxito de la asesoria (Unidad de
Administracién  del Registro ATE, 2012)
instrumentalizando estas acciones, a fin de
cautivar a la escuela por medio de estas
estrategias (Bellei, 2009 citado en Divisién de
Educacion  General ATP). Este barniz
democratico (Domingo, 2003) es considerado
como propio de las ldgicas seductoras de
asesoramiento.

Posicionamiento del empalme en el proceso
de asesoramiento

El empalme ha sido definido como una
etapa inicial en el proceso de asesoramiento, en
la cual se establece una relacion reciproca entre
el programa y los agentes educativos (Bellei,
2010). Desde Bricefio (2007, citado en Fiabane
2009), el empalme seria un proceso en el que se
deconstruye la narrativa de la escuela acerca de
la imposibilidad de la mejora educativa en el
centro, para luego generar una narrativa
compartida acerca de la posibilidad de
mejoramiento y del proyecto de asesoria. De no
ser asi, siguiendo al mismo autor, el empalme
entre asesor/asesorado seria imposible.

En este mismo sentido Fiabane (2009)
describe esta etapa como el encuentro entre dos
I6gicas y particularidades (la escuela y la ATE),
que se encuentran para facilitar o dificultar la
apropiacién de la propuesta. Bolivar (2001
citado en Mufioz y Vanni, 2008) destaca que el
plan de asesoria deberia hacerse cargo de las
particularidades de cada escuela, para asi
intentar producir un empalme entre la oferta de
la ATE y las necesidades del centro escolar
(PNUD, 2004 citado en Mufioz y Vanni, 2008)

Diversos autores (Area y Yanes, 1990;
Bellei, 2010) indican que entre las principales
finalidades de esta fase, se encuentra la
construccién del conocimiento mutuo, a traves
del cual se generard confianza y legitimidad
reciproca respecto a sus expectativas y
experiencias, por lo que el asesor debe respetar
el saber de los actores educativos, con el
objetivo de construir una relaciéon de calidad
capaz de converger en un proyecto de cambio
conjunto (Bellei, 2010).

A su vez en el empalme podemos
identificar ciertas fases que otorgaran estructura
al iniciar una intervencién. Area 'y Yanes (1990)
plantean tres momentos en lo que ellos llaman
el contacto inicial: la fase del pre contacto, el
comienzo, desarrollo del contacto inicial y
conclusidn del contacto inicial.

La fase de pre-contacto tiene por
finalidad informar, explicar y convencer a los
representantes de la escuela sobre las
caracteristicas de la asesoria. En la fase de
comienzo y desarrollo del contacto inicial se
presentard y negociara la propuesta, discutiendo
la validez y utilidad del asesoramiento para la
escuela, definiendo los roles y compromisos de
los involucrados. Por dltimo, la fase de
conclusién del contacto inicial, se define como
la toma de conciencia y el compromiso de parte



de la escuela con el proyecto, dando inicio a la
asesoria.

Por su parte, Montenegro (2004)
define este contacto inicial como constitucién
de grupo entre las personas a trabajar,
denominada también como proceso de
familiarizacion. El propoésito es conocer la
historia y caracteristicas de la comunidad y que
ésta conozca a los agentes externos, con la
finalidad de conformar grupos de trabajo.
Ademés, se identificaran las necesidades
bésicas, problemas y centros de interés, para
aproximarse a la delimitacién de una situacion-
problema sobre la que se va a intervenir.

Numerosos autores (Bellei, Raczynski,
Osses 2009; De la Fuente et al., 2011; Fiabane,
2009; Bellei, 2010) refieren la llegada de la
ATE como un proceso complejo, generando
ciertas tensiones en la escuela y/o resistencias.
Esta situacién conllevaria a una falta de
colaboracion y desmotivacién de los docentes,
quienes perciben a la ATE como un agente que
los descalifica profesionalmente, maés aun
cuando la asesoria es impuesta por niveles
jerdrquicos superiores (Espinola et al., 2008;
Mena y Cereceda, 1999; Palma y Rivadeneira,
2007 citados en Bellei et al., 2010).

Este momento en las experiencias de
asesoramiento es fundamental, ya que la
literatura designa al empalme como crucial para
el éxito de la asistencia técnica educativa (Bellei
et al., 2010; De la Fuente et al., 2011). Rojas
(2010) plantea frente al proceso de asesoria que
“la calidad de un proceso de mejoramiento
educativo estd fuertemente determinada por las
condiciones internas de la escuela, las
caracteristicas de las asesorias (...) y la
interaccion entre la escuela y la asesoria, el
proceso constante de ajuste” (p.27), por lo cual
se puede sostener que el empalme serd de
importancia para el posterior proceso de
asesoria, por ser esta etapa en la cual se ajustan
las expectativas y experiencias entre asesores y
asesorados, el empalme sentard las bases de las
posteriores relaciones entre ambos grupos.

Desde los autores revisados, el
empalme es  definido con  distintas
denominaciones, sin embargo éstos coinciden
en posicionarlo en la etapa inicial del proceso de
asesoramiento (Bellei, 2010; Area y Yanes,
1990). Esta etapa tendria un caracter
informativo, momento en el cual los asesores
informan a los asesorados sobre la intervencion
a realizar. Ademas, serd vista como una etapa
fija y delimitada a un cierto tiempo, es decir,
como una fase a superar, la cual no se retomara.

A pesar de que algunos autores postulen que el
empalme tiene un caracter procesual, puesto que
se acopla con otros momentos de la asesoria, al
igual que el diagndstico (Area y Yanes, 1990),
siempre es posicionado al inicio del
asesoramiento.

Metodologia
Enfoque metodoldgico

El  enfoque  metodolégico  que
fundamenta nuestra investigacion es de tipo
cualitativo, bajo un paradigma interpretativo
(Prieto, 2001b), orientado a la importancia de la
comprension de los fendmenos sociales que, en
este caso, fueron abordados desde los
significados que se construyen en la interaccion
entre asesores/asesorados, especificamente en la
fase de empalme en el contexto de un
asesoramiento técnico educativo, enmarcado en
la Ley de Subvencion Escolar Preferencial.

Este estudio se centra en la descripcion
y comprension de la experiencia del empalme
tal y como es vivida por los agentes educativos
(Martinez, 1989 citado en Lopez, 2001),
enfocandonos también en el modo en que los
sujetos producen y mantienen activamente los
significados de este fenémeno social (Schutz,
s/a citado en Ritzer, 1993). Para Woods (1998),
los significados simbélicos emergen a partir de
las interacciones entre sujetos en diversas
situaciones a lo largo del tiempo, y por ello, se
vuelve relevante investigar  significados
compartidos.

Grupo de estudio

Esta investigacion consiste en un
estudio de caso Unico (Rodriguez et al., 1996)
en pos de abordar un anélisis sistematico, en
detalle, comprensivo y en profundidad del
fenémeno de investigacion (Garcia, 1991 citado
en Rodriguez et al., 1996). Nuestro caso Unico
serd, el proceso de empalme entre una escuela
de educacion bésica urbana y una ATE
contratada en el marco de la Ley SEP.

La importancia de investigar el
empalme desde la perspectiva de caso Unico,
radica en su aporte a la comprensién de los
significados construidos en el empalme. (Stake,
1994 citado en Rodriguez et al., 1996).
Siguiendo a Bogdan y Biklen (1982 citados en
Rodriguez et al., 1996) se estudiaron los
significados desde la propia perspectiva de los
participantes en el proceso de empalme.



A su vez, se buscO descubrir nuevas
relaciones y conceptos, no una verificacion o
comprobacion de hipdtesis. Desde esta
perspectiva, el estudio de caso Unico puede
tener una importante  contribucion  al
conocimiento y construccion teérica (Rodriguez
et al., 1996).

La eleccion de la escuela, fue
intencionada (Quintana, 2005). En seguida se
detallan los criterios de inclusion de la escuela,
asi como también, los criterios de inclusion de
los sujetos que participaron del estudio:

CRITERIOS DE INCLUSION DE LA
ESCUELA

CRITERIOS DE INCLUSION
ENTREVISTADOS

Que reciba Subvencion Escolar Preferencial al
menos en los dltimos 2 afos

Que hayan estado en contacto con los asesores,
recibiendo la asesoria mientras la ATE trabajé en la
escuela

Que haya recibido el asesoramiento de la misma
ATE por al menos 6 meses

Que hayan estado en contacto con los asesorados,
implantando la asesoria mientras la ATE trabajo en
la escuela

Que la ATE haya participado al menos en el disefio
del Plan de Mejora e idealmente, en su
implementacion

Que hayan recibido la asesoria o capacitado a los
asesorados mientras la ATE trabajo en la escuela

Que al menos el 80% del equipo directivo y
docentes que estaban cuando se recibid la ATE
siga en el colegio

Que hayan tenido algun tipo de vinculo y/o relacién
directa con la asesoria técnica educativa
implementada en la escuela

Al interior del establecimiento, en un
primer momento, el informante clave fue el Jefe
de Unidad Técnica Pedagdgica, a quien pedimos
fuera nuestro primer entrevistado. Siguiendo a
Martin-Crespo y Salamanca (2007), esto
consistié en un muestreo por conveniencia, en el
cual se identifica al participante que pueda
entregar la mayor cantidad de informacién
relevante para la investigacion. El informante
clave propicid el establecimiento de una
relacion de confianza con los nuevos
participantes del estudio, permitiendo acercarse
a agentes educativos menos asequibles como el
Director de la escuela, el Director del DEM* y el
Director Zonal de la ATE.

Continuando con los mismos autores,
en un segundo momento, se siguié con un
muestreo de avalancha o bola de nieve. El
acercamiento con el informante clave facilit6 la
instancia de realizar una presentacion de la
propuesta a los docentes de ensefianza

* DEM: Abreviacién utilizada para indicar a la
Direccion de Educacion Municipal, de la
comuna a la cual pertenece la escuela Los
Aromos.

Tabla 1: Criterios de inclusion del estudio.
Fuente: Elaboracidn propia

educacion inicial NB1 y NB2, y bésica, en la
cual se hizo un llamado voluntario. En esta
convocatoria, se anotaron seis docentes, los
cuales fueron entrevistados posteriormente.

Para acceder a Consul fue necesario el
informante clave como intermediario. Antes de
poder entablar una comunicacion presencial con
Consul, se debi6 cumplir una serie de
protocolos de la ATE; se envié via correo
electrénico la presentacion del proyecto y la
pauta de entrevistas, y una vez aprobado por
Consul en Santiago, la directora zonal accedi6 a
realizar una entrevista. Se realizaron entrevistas
a solo dos integrantes de la ATE, ya que
adentrados en el proceso, la directora zonal nos
comunica que Consul debe cesar su
participacion a causa de la sobrecarga laboral de
fin de afio.

Transversalmente se realiz6 un
muestreo tedrico e intencionado, basado en las
necesidades de informacion que fueron
detectadas a partir de los resultados de las
entrevistas (Martin-Crespo y Salamanca, 2007)




Respecto al ndmero de las entrevistas
realizadas, el principio utilizado fue el de la
saturacion de datos, es decir, las detuvimos
cuando no se obtuvo nueva informacion y ésta
comenz6 a ser redundante (Martin-Crespo y
Salamanca, 2007).

Métodos y Técnicas De Produccion de
Informacidn

Siguiendo a la autora, la entrevista en
profundidad tuvo como objetivo recopilar datos
relevantes para la investigacion, dentro de éstos,
comprender la experiencia, significados de los
participantes, y realizar un recorrido del objeto
de estudio. Las entrevistas se guiaron por
lineamientos generales, fundamentalmente por
las preguntas y objetivos de la investigacion.

A continuacion presentamos un cuadro

que resume la fase de producciéon de
La produccién de informacién se informacion:

realizé a través de entrevistas en profundidad

(Prieto, 2001b) a once actores educativos.

TIPO DE TECNICA ACTOR TRAMO ANTIGUEDAD GENERO
EDUCATIVO ETARIO

Entrevista en profundidad | Director del DEM | 40-50 afios | 1 afio aprox. en el cargo Hombre

Entrevista en profundidad | Jefe UTP 35-45 afios | 3 afios en la escuela Mujer

Entrevista en profundidad | Educadora de 40-45 afios | 5 afios en la escuela Mujer
parvulos

Entrevista en profundidad | Educadora de 35-40 afios | 9 afios en la escuela Mujer
parvulos

Entrevista en profundidad | Docente de aula 30-35 afios | 2 afios en la escuela Mujer

Entrevista en profundidad | Docente de aula 35-40 afios | 3 afos en la escuela Mujer

Entrevista en profundidad | Director de Los 45-55 afios | 4 afios en la escuela 'y en el | Hombre
Aromos cargo

Entrevista en profundidad | Docente asistente | 25-35 afios | 12 meses aprox. en la | Hombre
de aula escuela

Entrevista en profundidad | Docente de aula 50-55 afios | 12 afios en la escuela Hombre

Entrevista en profundidad | Coordinadora 30-35 afios | 5 afios en Consul y 1 % en | Mujer
Zonal de la V el cargo
region de Consul

Entrevista en profundidad | Monitora de 30-35 afios | 3 afios en Consul Mujer
Consul

Tabla 2: Produccion de informacion

Técnica de Andlisis de Informacion

En la investigacion se recurrié a la
técnica de andlisis de contenido categorial
(Véazquez, 1994), centrado en el analisis de los
significados de los agentes educativos y el
grupo asesor, en relacion al proceso de
empalme.

Esta técnica analiza la realidad social,
respecto de los fendmenos no observables
directamente, por lo que son inferidos a partir de
los datos y/o del contexto de éstos (LOpez-
Aranguren, 2003). Se siguieron las etapas
propuestas por Véasquez (1994); etapa de pre-
andlisis, codificacion y categorizacién, las
cuales fueron consecutivas y recursivas,

Fuente: Elaboracion propia

permitiendo asi, la operacionalizacion del
andlisis. La logica original del fendémeno
investigado, es decir, la descripcion lineal de lo
que se observd, perdié relevancia, puesto se
generé una reconstruccion de la situacion
investigada, dando origen a un nuevo
ordenamiento a partir de las categorias de
andlisis, construyéndose las conceptualizaciones
en base a dichas categorias (Prieto, 2001b).

Finalmente, los datos de nuestra
investigacion  fueron analizados en dos
categorias emergentes, las cuales se subdividen
a su vez en dos subcategorias. La presentacion
de los andlisis seguird la l6gica del esquema
presentado a continuacion.



Procesos de
subjetivizacion docente

vinculados con el
proceso de asesoria

Procesode

asesoramiento como
construccion de
relaciones sociales

Cosificacion de la
escuela publica como
objeto depositario de las
dificultades del
asesoramiento

~

Asesoramiento complice
de la intensificacién del
trabajo docente

Aspectos éticos resguardados

De acuerdo con los planteamientos y
recopilaciones éticas de diversos autores, y
expuestas por Serrano y Tojar (2000), las
consideraciones éticas en esta investigacion
fueron las siguientes:

e Se protegi6 tanto la privacidad,
dignidad y anonimato de las personas
con quienes se trabajd, asi como la
integridad de las instituciones que
participaron de la investigacion.

* Estas personas firmaron un documento
denominado “Consentimiento
informado”.

Resultados

Los resultados serdn presentados en
dos categorias de andlisis emergentes, cada una
de las cuales se subdivide en dos subcategorias.

Categoria 1: Procesos de subjetivizacion
docente vinculados con el proceso de asesoria

La presente categoria da cuenta de los
procesos de subjetivizacion de los actores
educativos, emergidos en vinculacién con el
proceso de asesoramiento. A continuacion, se
desarrollan las dos subcategorias desprendidas
del andlisis categorial correspondiente.

\,

educativa y el encuentro con
las particularidades del Centro
Escolar y su implicancia en las
relaciones construidas entre la

El Modelo de Gestion

escuelayla ATE.
v

e

Diversos posicionamientos

adoptados por asesor/asesorado,
ante los diversos modelos de
asesoramientos y los estilos
relacionales que propicia cada

modelo.
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Esquema 1: Categorias de Investigacion

Fuente: Elaboracidn Propia

Subcategoria 1: Cosificacion de la escuela

publica como objeto depositario de las
dificultades del asesoramiento.

Los actores educativos reconstruyen su
vida material en la escuela, por medio de la
retérica de la cosificacion, relaciondndose con
ésta como si fuera una realidad cdsica, negando
su sustento histdrico-social y procesualidad
(Lukacs, 1968 citado en Sierra, 2007). Asi,
avalan fenémenos humanos que surgirian de
manera natural, objetivandolos y manteniéndose
el sujeto al margen de la produccion de éstos
(Berger y Luckman, 1968 citado en Prieto,
2001a). La escuela por medio de la retdrica de
la cosificacion, permite el depoésito en ella de las
dificultades del asesoramiento, evidenciando las
narrativas, atribuciones externas al sujeto que
enuncia, en una responsabilizacion localizada en
el alumnado y en carencias de tipo formativa de
los docentes.

Los dichos del profesorado dan cuenta
de una suerte de determinismo ambientalista
(Kaplan, 2006), enjuiciando y desvalorizando a
los alumnos que pertenecen a la escuela
municipal, manifestando mecanismos de
discriminacién y seleccion (Lopez et al., 1984)
al tipificar a la escuela y al estudiante. A causa
de la realidad socioecondmica del alumnado la
propuesta de Consul obligatoriamente no se
puede desarrollar en esta escuela; desde la
I6gica de la reificacion, el contexto del alumno
se convierte en un destino inevitable (Berger y
Luckmann, 2003). Las narrativas docentes



implicitamente toman distancia social con
respecto al alumnado, diferenciando entre un
“ellos”, los alumnos, y un “nosotros”, el
profesorado. La escuela es construida asi como
una cosa, objeto negativo generalizable a la
categoria de una escuela municipal.

“a ver el sistema de Consul yo lo
encuentro un sistema, 0 sea no es un
mal sistema, pero aqui cuesta mucho
implementarlo, en este tipo de colegio
municipales, con este tipo de nifios en
riesgo social que hay es complejo”
(Profesor Asistente Segundo Béasico)

“sobretodo en ambientes como el
nuestro, nosotros tenemos un mas de un
80% de vulnerabilidad entre bésica y
media (...) Entonces de repente que nos
lleguen estas maravillas, claro, pero
tenemos que pensar qué tipo de nifios es
el que tenemos nosotros” (Educadora
de Parvulos 1)

El contexto de la escuela asi cosificado,
posibilita la justificacion de las diversas
dificultades del asesoramiento, en las narrativas
y posicionamientos que adoptan tanto asesores
como asesorados. EIl docente asienta sus
practicas en factores externos, individualizando
y externalizando responsabilidades,
caracteristico de una conciencia cosificada que
reconstruye el mundo social independiente de
las acciones del sujeto (Lukéacs, 1968 citado en
Sierra, 2007). Se establece asi, una relacién
directa entre la situacién social y econémica de
una escuela municipal, con el compromiso que
ellos adquieren en ésta.

“personalmente  si, cuesta mucho
(Haciendo referencia al compromiso
docente), cuesta mucho, porque hay
muchos factores que estan
involucrados, una la inestabilidad
laboral es un punto eterno de conflicto,
la calidad de los sueldos, la calidad del
ambiente laboral, cuesta mucho, mucho,
engancharse al sistema (...) cuesta,
pero creo que aqui tiene un plus
especial que hay méas nifios vulnerables
con riesgo social que estdn metidos en
muchas cosas, cuesta, cuesta mucho”
(Profesor Asistente Segundo Béasico)

Si bien hay un proceso predominante
de externalizacion de responsabilidad hacia el
alumno, se presentan comentarios docentes con
cierta atribucién personal con respecto a su
propia labor.
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“pero ¢quién paga el pato? Los cabros
chicos, ¢quién paga el pato? La
escuela, y empiezan a bajar los
resultados porque no hay un trabajo, y
no hay un trabajo, y es asi no mas, asi
de sencillo” (Haciendo referencia a que
no existe un trabajo sistematizado entre
docentes)” (Educadora de Parvulos 1)

“las debilidades no, las debilidades
estan en los profesores (...) Si porque
uno rechaza esas cosas generalmente, te
cuesta aceptarlas” (Haciendo
referencia a los materiales
tecnoldgicos) (Profesor Cuarto Basico)

Las narrativas no s6lo quedan
relacionadas con una desvalorizacion del
estudiantado y sus familias, sino también con
una estigmatizacion 'y marginacién  del
profesorado. El directivo de la escuela construye
al docente como un otro carente, apelando a su
formacion profesional, pues no tendria las
competencias para adecuarse a las exigencias de
la escuela y de la ATE, culpabilizandolo de un
no ajuste a los parametros actuales de eficiencia
(Cornejo, 2006). De este modo, la realidad del
establecimiento se cosifica, puesto que se niega
la vinculacién de ésta a un conjunto social
(Lukacs, 1985 citado en Romero, 2008),
desconociendo que las dificultades del
asesoramiento no se arraigan solamente en el
supuesto contexto deficitario del
establecimiento, sino en un entramado social
mas amplio.

“el problema era que no todos
nuestros profesores estaban en su
formacién inicial educados para
generar autonomia a los nifios (....) Es
que lamentablemente por formacion
inicial, no todos los profes quieren
trabajar distintos estilos dentro del
aula ni distintos ritmos, entonces ahi
yo creo que viene como el quiebre”
(Haciendo referencia a un desajuste
entre los docentes y la ATE) (Jefa de
UTP)

Consul también responsabiliza a los
docentes de las dificultades para implementar su
propuesta como ATE. Para los asesores el
principal responsable es el profesorado, debido
a sus deficits en la formacion, planificaciones
precarias y metodologias de aula diferentes a las
que ellos, los asesores, desarrollan. La escuela
queda asi construida como un universal
abstracto al margen de las practicas de la ATE,
cosificando las relaciones y procesos sociales en
ella inmersos (Lukéacs, 1975 citado en Garcia,



2008). Consul no seria parte de las dificultades
con respecto a la implementacion de su
propuesta.

“Eh mira, principalmente los profes
trabajan, bueno con las bases
curriculares que te entrega el gobierno
y todo, pero enfocado al contenido, por
ejemplo les ensefia a los nifios a sumar
(...) a restar, a multiplicar y a dividir,
pero les cuesta ensefiar a los alumnos a
aplicar eso en su vida cotidiana (...)
que tenga significado, a realizar
preguntas con niveles mas elevados™
(Coordinadora Zonal Consul)

Desde Consul emerge una implicita
desfocalizacion de la responsabilidad del
alumno y de sus contextos, al expresar que una
de las “principales debilidades” del proceso
serfan las bajas expectativas que docentes y
directivos tienen respecto de los estudiantes, lo
que daria paso a la construccién del alumno
desde otro lugar. Aln asi, cabe destacar que
esta narrativa ubica la responsabilidad de las
dificultades nuevamente en los docentes, los
asesores se excluyen de esta problematica y la
escuela, por medio de la atribucién externa,
contindla siendo construida como un objeto
reificado, depositario de las dificultades del
asesoramiento.

“las  principales debilidades al
comienzo yo diria (...) las bajas
expectativas de los de los docentes y
directivos...con sus nifios”
(Coordinadora Zonal Consul)

Por otra parte, esta mirada de la
escuela como carente, cosificada, repercute en
el encuentro inicial entre la escuelay la ATE. El
empalme es vivenciado por los asesorados
como un proceso “complejo”, debido a que los
actores educativos asociarian la presencia de
agentes externos con “debilidades” en las
gestiones que realizan como  escuela.
Planteamientos tedricos respecto de que los
programas de mejoramiento son estrategias de
discriminacién positiva, estarian reconociendo
que hay diferencias entre las escuelas para
promover el aprendizaje (Rojas, 2010). Esta
situacidn estaria influyendo en el empalme entre
asesor y asesorado.

“complejo, inicialmente complejo, por
qué, porque en el fondo la asesoria
viene a que técnicamente porque hay
debilidades en el proceso de gestion
pedagégica (Haciendo referencia a la
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llegada de la asesoria
(Director DAEM)

técnica)”

Con respecto a las dificultades iniciales
recién mencionadas que se produjeron en el
asesoramiento, Consul se declara a si mismo
como independiente y neutral frente a éstas y
desde un posicionamiento objetivo de proveedor
de servicios. El asesor se percibe a si mismo
como una entidad cosificada, relacionandose
con la naturaleza como si ésta le fuera ajena
(Lukacs, 1968 citado en Sierra, 2007)
aprehendiendo su rol como un destino del cual
no tiene responsabilidad alguna (Berger y
Luckmann, 2003), atribuyéndola hacia un
tercero.

“0 sea yo no puedo decirle al
profesor... 0 sea si un profesor me
alega de porqué se contraté esta ATE,
donde yo trabajo que a lo mejor era la
mas cara, ahi yo no tengo nada de qué
decir, no puedo convencerlo de algo
distinto porque no es algo que
dependa de mi, ni de él o ni de ella,
depende de los que estdn mucho mas
arriba que nosotros”  (Monitora
Consul)

Subcategoria 2: Asesoramiento complice de la
intensificacion del trabajo docente

Las nuevas reformas han generado
cambios profundos que amenazan las relaciones
laborales, entre éstos se encuentra la
intensificacion del trabajo docente (S&nchez y
Corte, 2012). El nuevo modelo de trabajo
orientado al desempefio individual, eficiente y al
cumplimiento de estandares (Sisto, 2012), al
relacionarse con la cultura escolar, es
resignificado por los actores educativos segun
sus referentes simbdlicos e historias personales
(Martinez, 2004). La presente subcategoria da
cuenta de los significados que los asesorados
asignan al asesoramiento de Consul, como parte
de la intensificacion laboral.

Las narrativas de los actores educativos
indican estar sometidos a un constante proceso
de intensificacion de su rol, que al decir de
Hargreaves (2005), aumenta como resultado de
las maltiples innovaciones en el centro escolar.
Frente a este panorama, de variadas
intervenciones al mismo tiempo en la escuela,
es que la ATE Consul es significada como una
“sobre-intervencion”. Las politicas gestionan los
procesos de profesionalizacion demandando una
mayor adquisicion de competencias (Martinez,
2004), a traves de multiples intervenciones. La
asesoria queda vinculada asf, a un proceso que



“complica” y hace mas “dificil” su trabajo,
intensificandolo.

“Entonces para nosotros, Consul
llegd a ser como un tema medio
complicado, porque ya teniamos una
intervencion, y a esa una intervencion
sobre intervencién” (Educadora de
Parvulos 1)

“entonces que llegue pura gente nueva
y que ademas esté sobreintervenido por
otras ATEs también es dificil” (Jefa de
UTP)

La principal tension que dan cuenta los
asesorados, con respecto a la variedad de ATE
en la escuela, es el encuentro entre dos
programas de asesoramiento: Plan de Apoyo
Compartido (PAC)° y Consul. De este modo,
las significaciones que los docentes explicitan
con respecto a la llegada de Consul a la escuela
-el empalme-, estarian influidas por su
tendencia a dar cuenta de ésta, s6lo si se hace
mencién a PAC. Los docentes no significan a
Consul como “impositivo” por si mismo, tal
significacién es a partir de su comparacion con
PAC, sefialando que de forma contraria éste
altimo, se presentaria de manera mas
“humilde”. Se deduce que el empalme es
reconstruido en el hablar del docente, a través
de este mecanismo de comparacion.

“O sea, los dos me llegan de la misma
manera, pero el PAC irrumpe como mas
humilde, no sé si me entendi, o sea, “un
plan piloto, vean si funciona, usted delo
vuelta”, en cambio Consul entra asi
como “ya, esto va a ser”. Chuta,
entonces ahi como que es distinta, o sea
la percepcion que ti teni de las dos
cosas” (Educadora de parvulos 1)

“bueno en el fondo todos nos sentimos
que nos impusieron Consul no asi el
PAC (...) esa fue la sensacion que
sentimos, se impone y se acab6”
(Profesor Cuarto Basico)

El DEM, por su parte, al reconstruir en
su hablar el encuentro entre PAC y Consul, lo
significa como una especie de “competencia”
entre una asistencia técnica “publica”, el PAC,
versus una “privada”, Consul. Segun Moreno
(1999 citado en Domingo y Hernandez, 2008b)

®> PAC: El Plan de Apoyo Compartido es una
iniciativa implementada por el Ministerio de
Educacion en més de mil escuelas del pais,
desde Marzo del 2011.

la presencia paralela de asesorias y su
descoordinacion generaria como consecuencia
una rivalidad entre ambas.

““pero eee porque porque se da algo que
nunca pensé que se iba a dar, pero se
dio en Los Aromos, que fue una especie
de competencia de una ATE publica y
una ATE privada, miren lo que estoy
diciendo” (Director DAEM)

Bajo este contexto, el asesorado
explicita una inclinacién hacia aquellas fuentes
de apoyo externo que se ajustan a las
planificaciones enviadas por el Ministerio de
Educacion, significando a PAC como un
“terreno firme”. Los docentes avalarian las
formas de control expresados en programas que
se ajustarian a las exigencias de las politicas
educacionales, significados que nos hablarian de
una identidad docente técnica (Nufiez, 2004).

“No, el PAC (...) entonces nosotros
sabemos que a partir de eso estamos
pisando terreno firme con los chiquillos,
es una secuencia de actividad, entonces
yo como profesor encuentro buenisimo
el PAC y no lo podemos descuidar, en
cambio Consul es... no se ajusta a lo
que yo estoy viendo de repente”
(Docente Segundo Basico)

El asesoramiento es sentido por los
docentes como sujeto a un contexto de
flexibilizacion ~ constante,  viéndose  los
asesorados sometidos a una diversidad de
intervenciones que no perduran en el tiempo,
precarizando e intensificando su rol. La entrada
y salida de intervenciones educativas provocan,
segun Sisto (et al., 2011), que los programas se
presenten como uno mas entre varios, sin
continuidad y sin provocar mayor impacto,
dando origen a un asesoramiento fragmentado y
transitorio (Domingo y Hernandez, 2008b).

“desde que llegue aqui hay asesorias de
la Catoélica, de Playa Ancha, entonces
cuando llega Consul o llega el PAC “no
si esto se muere” ¢;por qué? porque
durante 10 afios, todos los afios,
tuvimos una empresa prestando
servicios ““no, si esto sigue” pero se
acaba la plata del proyecto y
desaparecié el proyecto” *““(Profesor
Cuarto Bésico)

Por otra parte, los actores educativos
explicitan que la sobre-intervencion de Consul
multiplica las labores administrativas y de
rendicién de cuentas, con una mayor cantidad



de documentos solicitados. Consul con sus
diversas exigencias coloniza los horarios del
docente precarizando su trabajo y convirtiendo
el tiempo en un recurso administrado
técnicamente (Hargreaves, 2005).

“(..) y bueno pa todos los profes te
empezai a agotar antes de empezar
porque deci: ya esta Consul, estd PAC,
ahora viene estos compadres con Chile
no sé cuanto y eso significa planificar,
llenar papeles, y evaluacién, y esto, y la
plataforma, y hay que subir datos, y lo
que aplicaste” (Educadora de Parvulos
1

Debido a la gran cantidad de
responsabilidades, los docentes de Los Aromos
manifiestan la falta de tiempo para compartir
con otros colegas, aislamiento que al decir de
Lortie (s/a citado en Terrén, 2004), se traduce
en una incomunicacion intraorganizativa. Esta
situacion refuerza la cultura del individualismo
(Hargreaves, 2005 citado en Sanchez y Corte,
2012) obstaculizando un trabajo colaborativo,
disminuyendo el tiempo para “compartir” y
“generar redes” entre el profesorado. Apple
(1997), refuerza estos planteamientos sefialando
que la creciente divisiéon y control del trabajo
traeria consecuencias en las relaciones sociales
al interior de las escuelas, minimizando las
interacciones entre docentes.

“Mira yo creo que estamos todas en las
mismas, pero yo no te podria hablar por
los demas, porque los nifios te absorben
todo el tiempo, yo no puedo salir a
recreo y compartir un rato con otros

profesores, no me da el tiempo”
(Docente Segundo Basico)
“y pa aplicar articulacién jtiempo!

Necesitamos tiempo pa generar las
redes de contacto, tiempo pa juntarnos
en los diferentes profes” (Educadora
Parvulos 1)

Por otra parte, la ATE es significada y
validada por el equipo directivo como un medio
de inspeccién, verificacion y disciplinamiento,
certificando que el docente cumpla con el
curriculum, convirtiéndose la asesoria en una
tactica menos visible de explotacion y control
(Andrade, 2008). De esta manera, Consul se
hace cémplice de la l6gica de Ila
profesionalizacion docente, la que apuntaria en
parte, al control técnico de su préactica (Sanchez
y Corte, 2012), avalado por los mismos
integrantes de la escuela.
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“Consul es super protocolar y al
principio eso también fue chocante para
los profesores, pero ahora nos damos
cuenta que en realidad necesitan
disciplina” (Jefa de UTP)

“si a nosotros como unidad técnica
igual nos ha servido para la
implementacién efectiva del curriculum,
que era algo que también costaba
supervisar” (Jefa de UTP)

Los docentes son interpelados a
responder a las exigencias de la escuela en su
totalidad (Sanchez y Corte, 2012), validando
este discurso, donde la adquisicion de
competencias y la rendicién de cuentas ocupan
un lugar fundamental (Sisto, 2012). El docente
“siente que tiene que cumplir’ pero la
sobrecarga de trabajo es un obstaculo,
significados vinculados con la importancia que
revisten los resultados més que los procesos en
las evaluaciones docentes (Sisto et al., 2011).

“entonces el profesor se est4 atrasando y
el PAC (...) que estamos intervenidas (...)
no estoy cumpliendo ni con uno, tengo
que preocuparme por Consul” (Jefa de
UTP)

““y no es justo, no es justo, porque sienten

que tienen que cumplir en todos los
ambitos que se les esta exigiendo y de
pronto no tienen tiempo como para
preparar mas cosas o hacer lo que se les
estd solicitando™ (Coordinadora Zonal
Consul)

El sentir del profesorado frente al
incremento de carga laboral es expresado como
un  malestar que los “colapsa”. La
intensificacion  coloniza las  emociones,
provocando presiones y frustraciones en los
docentes, fenémeno que la profesionalizacion
legitima (Alves et al., 2008 citado en Sénchez y
Corte, 2012).

“entonces también esa es otra presion
que tienen y también tienen que cumplir
con las horas de Consul, y con el
curriculum, y entonces como que ooou
estdn asi como un poco colapsados
también dentro de sus tiempos”
(Coordinadora Zonal Consul)

“Te digo que en realidad si lo
comentamos entre nosotros con los
otros profesores, también la sensacién
de estar cansadas con ese proyecto”
(Docente Segundo Basico)



Frente a esta sobre-intervencion, los
docentes sefialan “adaptarse” a pesar de su
malestar inicial. Esta disposicion de “probar” da
cuenta de una resignacion de los asesorados
frente a las propuestas externas. Tras los
significados de intensificacion asociados a la
experiencia de  asesoramiento, emergen
identidades docentes técnicas (Nufiez, 2004)
asociadas a la resignacion.

“al principio nosotros (...) deciamos
“chuta Consul, ya”, pero igual los
colegas se han ido adaptando a la
rutina y a la metodologia (...) mira si al
final los profes terminamos
adaptdndonos a todo, somos muy
resilientes en ese sentido” (Educadora
Parvulo 2)

El profesorado no responderia de
manera lineal a las solicitudes que vienen de
programas pre establecidos y disefiados
externamente, por el contrario, manifiestan
resistencias ante estas propuestas impuestas. Un
docente “reacio” ante al asesoramiento que
intensifica su labor, situacién que no sélo ha de
ser considerada una oposicion de tipo narrativa,
sino significada como un rechazo desde la
particularidad de la escuela (Sisto et.al, 2011).

“y todo proceso de reforma ha tenido
ese problema, cada vez que ingresa eh
un nuevo dispositivo, ya sea una
asistencia técnica, un nuevo programa,
nosotros los profesores somos jodidos
en ese sentido “a ver que vienen, que
vienen” (Director DAEM)

“entonces ahi al principio uno se pone

reacio a algo nuevo” (Profesor
Asistente Segundo Bésico)
La oposicion que los docentes

desarrollan  implica revindicar su lugar,
decidiendo qué aspectos tomar de lo propuesto
por estos programas. El profesorado se niega, en
parte, a ocupar un rol de aplicador, al decir de
Sandoval (1999 citado en Prieto, 2001a), adopta
un papel activo de usuario-elaborador, usando
las tecnologias, segun su criterio y generando
nuevas alternativas.

“yo siempre le he dicho a la gente de
PAC y Consul “mira, yo lo tomo pero
yo tomo lo que a mi me sirve, si yo
encuentro que aqui hay algo que me
estorba y no cumple con mi plan de
trabajo o que no llena mis expectativas,
(...) O sea, t me das una sugerencia, yo
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soy la duefia de casa, yo la tomo o la
dejo, y si yo veo que no me funciona, yo
voy a tomar lo que a mi me
sirve”””’(Educadora de Parvulos 1)

Categoria 2: Proceso de asesoramiento como
construccidén de relaciones sociales

La presente categoria da cuenta de las
diversas concepciones de escuela y de los
modelos de asesoramiento, explicitos e
implicitos, en el proceso de asesoria,
concepciones y modelos que implican diversas
consecuencias en la relacion construida entre
asesor y asesorado. A continuacion, se
desarrollan las dos subcategorias desprendidas
del andlisis categorial correspondiente.
Subcategoria 1: ElI Modelo de Gestién
educativo 'y el encuentro con las
particularidades del Centro Escolar y su
implicancia en las relaciones construidas entre
laescuelay la ATE.

Prieto (2001a) sefiala que el modo de
administracién de las escuelas configura su sello
distintivo, manifestado en précticas, relaciones
de poder y diversos modos de participacion. En
este escenario sus actores vivencian una
multiplicidad de tensiones, conflictos vy
cuestionamientos. La presente subcategoria da
cuenta de las relaciones construidas en el
transcurso del asesoramiento, y cémo éstas
reflejan diferentes concepciones de escuela, sea
significada como organizacion y/o comunidad,
segun los intereses y valores que defiendan y
propicien tanto asesores como asesorados.

Los procesos de toma de decisiones de
la escuela presentan dos partes; quiénes
deciden, el DEM, determinando las
especificaciones de los servicios comprados y
los que aceptan, los actores educativos. La
burocracia imperante en la escuela implica
acatar la jerarquia, impregnando las relaciones
bajo una légica de autoridad/sumisién (Santos
Guerra, 2000 citado en Alvarez, 2010). Los
discursos manifiestan una visién de escuela
como organizacion, las decisiones son
delimitadas por agentes externos y de mayor
nivel jerdrquico, desencadenando una escasa
participacién de la escuela, supeditada a
procesos burocraticos. De acuerdo con Prieto
(2001a) seria una administracion autoritaria,
centralizada y represiva del desarrollo de los
actores educativos.

“la solicitud de los equipos y los
materiales también lo determind el
DEM (...) pero la escuela no tuvo



incidencia en si compraba el
laboratorio de ciencia, el laboratorio de
lenguaje, el laboratorio de matematica
y las ocho pizarras, el DEM disefié la
propuesta y adquirié material” (Jefa de
UTP)

Las narrativas docentes dan cuenta de
la figura del DEM como autoridad
incuestionable, vinculando la influencia de éste
a un sistema de control y de cumplimiento de
sus exigencias. Los docentes manifiestan
significados de una concepci6n impositiva y
represiva de parte del DEM, en lo que respecta
a su participacion. Si bien el docente expresa
ideas propias de una comunidad que aprende, en
lo que concierne a una participacion mas
inclusiva de sus opiniones, termina cediendo
ante una visién de escuela como organizacion,
quedando ésta cefiida a patrones verticales de
relacion y sumida en un rol tecnificado (Prieto,
2001a).

“lamentablemente es el DEM es el
que hizo todo, nosotros podemos
gritar patalear y todo lo que quieras,
pero es el DEM el que decide, ellos
firmaron el contrato” (Educadora de
Parvulo 2)

Los docentes dan cuenta de una
concepcion de escuela no fragmentada e
inclusiva, con una descentralizacion del poder,
expresando su interés por intercambiar
conocimientos y experiencias y su rechazo a ser
designados como meros ejecutores, conflictos
que se producen entre la autonomia profesional
y los procesos burocraticos (Bardisa, 1997).
Batallan (2003) sefiala que el deseo de
democratizar las relaciones convive con un
contexto de privatizacion educativa, en que la
participacién estd condicionada por las
estructuras jerdrquicas que sustentan a las
organizaciones escolares (Bardisa, 1997).

“Pero a ti no te dicen “oye tia fijate
que...analiza esto, qué te parece, sera
pertinente, sera bueno que los nifios,
lo serd? No po, te dicen aqui estan los
cuadernos” (Educadora de Péarvulos
1)

““y asf funciona el sistema municipal,

jamas te preguntan, jamés dicen “oye,
colega esta, veamos esto, que les
parece, por donde lo focalizamos™”
(Educadora de Parvulos 2)

El modo jerarquizado en que se
establece la compra de la asesoria y el flujo de
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informacion, genera consecuencias en la
recepcion tanto de los directivos como del
profesorado, hacia la  propuesta de
asesoramiento. Esto es significado como un
momento “chocante” para los docentes, no asi
para el directivo, ya que este Gltimo estaba en
conocimiento de la compra de la ATE. Esta
situacion explicita el modelo de gestién en la
escuela, teniendo el director un rol principal en
el manejo y direccion de la informacion de los
proyectos (Graffe, 2002). Las escuelas
concebidas como organizaciones localizan la
participacién de preferencia en el equipo
directivo (Alvarez, 2010), contexto que estaria
condicionando la relacién establecida desde un
inicio entre asesor y asesorado.

“para los docentes es un poco mas
chocante, pero para los directivos no
porque ellos estan enterados de esto y
ellos probablemente solicitan esas cosas
también al DEM eeee entonces, ya una
vez que entramos a la escuela, o que yo
entre a la escuela, eee siempre habia
tenido contacto con el director y con la
UTP” (Haciendo referencia a la
llegada de la ATE a la Escuela)
(Monitora Consul)

Este contexto, en parte, incidié en las
significaciones de los docentes con respecto a
la asesoria, vivenciada como externa e
“impuesta”, una llegada repentina e “invasiva”.
Los docentes serian considerados sélo como
ocupantes de roles especificos en la estructura
piramidal de la escuela y no en su calidad de
personas, puesto que no son incluidos como
interlocutores validos en la toma de decisiones
(Prieto, 2001a).

“de que esto no lo habian pedido,
¢cachay?, de que no pidieron Consul
(...) 0 sea, “esto yo no lo compré, yo no
lo pedi, esto es impuesto””
(Coordinadora Zonal Consul)

“llego a invadir Consul aca (...)”
(Educadora Pérvulo 2)

Consul por su parte, también explicita
una concepcién de escuela cruzada por los
discursos actuales de una administracion
managerialista, que como nos indica Sisto y
Fardella (2011) sitda al director como la figura
central en la movilizaciébn de la escuela,
responsabilizandolo individualmente de las
practicas de los demas actores educativos. La
ATE expresa que un adecuado “alineamiento”
del director con su propuesta haria posible
“transmitirla” a los docentes. Esta vision de



acciones y préacticas unilaterales dan cuenta de
los distintos eslabones de una piramide en el
centro escolar.

“no sé po, yo mi manera de pensar es
que la cabeza es sUper importante en
todo proceso, en el alineamiento de las
cosas que se estan realizando, entonces
cuando tu tienes un director que esta
alineado y que cree y que puede,
transmite también eso a sus profesores”
(Coordinadora Zonal Consul)

Se erigen voces que indican que no
solo es necesario que el director comprenda el
sentido del asesoramiento como razon
suficiente para ser transferido a los docentes,
expresando una mirada de la escuela en su
heterogeneidad de variables. Narrativa opuesta
a una concepcion de la gestion escolar como un
simple proceso de racionalizacion del trabajo en
la escuela (Libaneo, 2007).

“a veces puede que el equipo
directivo entiende, comprenda el
sentido y el propo6sito de la asistencia
técnica, pero no necesariamente eso
va a generar una buena transferencia
a su equipo hacia docente” (Director
DAEM)

Subcategoria 2: Diversos posicionamientos
adoptados por asesor/asesorado, ante los
distintos modelos de asesoramiento y los estilos
relacionales que propicia cada uno de éstos.

Los diversos modelos de asesoramiento
se entrecruzan a lo largo del proceso de
asesoria, manifestando intereses y estableciendo
estilos relacionales heterogéneos. Tanto asesor
como asesorado adoptan y modifican sus
posicionamientos en distintos momentos de la
asesoria, con diversas consecuencias en la
relacién construida, dando cuenta que el modo
de abordar e involucrarse en las propuestas
educativas externas no se produce como un
proceso lineal y compacto, sino lleno de
fracturas y contradicciones.

La llegada de Consul a la escuela se
centra en una presentacion inicial basada en la
exposicion de aspectos técnicos de la asesoria,
tales como el material y metodologia de trabajo.
Dicho encuentro manifiesta la concepcién de
asesoramiento que la ATE tendria a su base, en
su acercamiento inicial a la escuela, un modelo
predominante de cliente-proveedor (Schein,
1988 citado en Imbernon, 2007), pues se
centraron en explicar los servicios que
entregarian, un poner en conocimiento a la

18

comunidad escolar, légica vinculada con una
racionalidad técnica (Van Mannen, 1977 citado
en Prieto, 2001b) desde la cual se relacionan
con los asesorados.

“si, ahi hubo una presentacién del
proyecto, de lo que era Consul mismo
como ATE y de lo que era la

metodologia, pero nada  ma&s”
(Educadora Parvulo 2)
Los docentes cuestionan la légica

arriba-abajo del modelo de asesoramiento de
Consul, significAndolo como una “imposicién”
debido a la intencién explicita de modificar sus
practicas cotidianas, lo que les produce
“malestar”. El saber experto que ostentaria el
asesor como portador del cambio, indicando
“qué hacer”, “como trabajar”, lo posiciona
como el protagonista del asesoramiento
buscando imponer sus modos de trabajo,
estableciendo una relacién jerérquica, vertical
con el asesorado. El modelo de intervencion
obedece a principios de tecnificacion,
predeterminacion, rutinizacion y control del
proceso de asesoria (Romero, 2006).

“pero que te vengan a decir cémo
trabajar, qué hacer, qué es lo que
corresponde (...) es cOmo que te vengan
a imponer algo (...) como que ahi a mi,
como que me empez6 como a molestar
el tema” (Educadora de P&rvulos 1)

“Cuesta abrir la mentalidad de este
sistema de trabajo (...) y en el caso de
los profesores porque es totalmente
distinto a lo que ellos hacen
habitualmente” (Monitora Consul)

Las narrativas docentes manifiestan un
malestar explicito frente a la manera en que
Consul se integro inicialmente a la escuela, un
intento de “convencimiento” respecto de tener
la solucion a sus dificultades. Estos
planteamientos  colonialistas  excluyen la
memoria profesional e institucional de la
escuela (Domingo y Hernandez, 2008a)
desacreditando a los docentes. Este Gltimo, a su
vez se valida a si mismo en su experticia local y
situada que define como central y que Consul,
no habria tomado en consideracion.

“tratando de ellos convencernos a
nosotros, cuando nosotros somos los
que estamos en el aula y nosotros
conocemos a los cabros chicos,
entonces de repente como que esa
cuestion te molesta que te vengan a
decir que acd tenemos la panacea



chiquillas, que le vamos a resolver el
tema”’(Educadora de parvulos 1)

Si bien los significados del
profesorado sefialan que Consul se presenta
desde un inicio como una propuesta remedial
para sus problemas, la ATE manifiesta que su
integracion a la escuela habria sido como una
herramienta mas de trabajo y no como una
“panacea”. Se establecen de este modo
contradicciones en las narrativas que los actores
educativos y los asesores construyen, con
respecto al encuentro inicial entre la ATE y la
escuela.

“eh mmm nosotros presentamos esta
propuesta como una herramienta més o
como una forma mas de trabajar, ¢ya?,
en ningun caso se les dice a los
profesores que esta es la Gnica forma o
que es la panacea o que con esto ellos
van a lograr excelentes puntajes
SIMCE” (Coordinadora Zonal Consul)

Por otra parte, la ATE es significada
por los asesorados como una experiencia que
no se acopla y/o no considera su realidad
particular. Este fendmeno se relaciona con el
modelo de asesoramiento académico, ya que
éste  supone una homogeneidad en las
caracteristicas de los asesorados y de sus
contextos particulares (Imbernon, 2007).

“ponte tU estdbamos trabajando en el
PME vy decia (Haciendo referencia a
la monitora de Consul) “a ver,
espérate mira yo en Tomé, la escuela
tenia PAC lo mismo que ustedes”, y
empezaba a mostrarme el PME del
otro, entonces yo te digo eh la
contextualizacion de las cosas”
(Director Los Aromos)

Si bien, se ha evidenciado el rechazo de
los asesorados frente a las formas de trabajo de
Consul, estas narrativas se contradicen con los
posicionamientos técnicos que éstos adoptan,
esperando  ser  proveidos de  recursos
instrumentales por parte del asesor, un sentido
del cambio en la dimensién de nuevos enfoques
didacticos (Fullan, 2002), concepciéon de
asesoramiento equivalente al modelo cliente-
proveedor y coherente con la intervencion
dirigida (Montenegro, 2001). Por otra parte, los
docentes  desestiman  la  relacion  de
horizontalidad que la ATE en ocasiones
propone. Segun Elliot (2000), los modos de
aprendizaje reciproco amenazan las culturas
tradicionales docentes. En este contexto se
cruzan dos intereses, la racionalidad técnica de
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parte del asesorado y la racionalidad préctica del
asesor.

“Yo esperaba una consultora, una
asesoria, con un analisis técnico, “mira
estos son los resultados, de esta manera
los podemos mejorar”, més que “;qué
les gustaria a ustedes?, ¢como lo
redactamos?” (Jefa de UTP)

“si t0 contratas una ATE es porque
debe tener una experticia mejor que la
de uno, o por lo menos que te rectifique
(...) y lo mejores” (Director Los
Aromos)

Los asesores de Consul, por su parte, en
contraposicion a las narrativas expresadas por
los asesorados, manifiestan reconocer la
experiencia practica y el conocimiento
particular del docente, posicionadndolos como
conocedores expertos de lo que ocurre en el
aula. Desde esta perspectiva, se plantea que un
modelo de intervencion de proceso (Escudero y
Moreno, 1992; Guarro, 2001; Rodriguez, 1996
citados en Domingo, 2003) se acercara a la
practica del profesorado desde posiciones de
igualdad (Arencibia y Guarro, 1999 citados en
Domingo, 2003).

“Tratar de entenderlos a ellos, porque
en el fondo ellos estén todo el dia con
los nifios y si algo pasa ahi adentro,
que a lo mejor yo lo veo distinto, son
ellos los duefios de casa” (Monitora
Consul)

Los asesores manifiestan tener la
disposicion de escuchar, dialogar y construir
con los docentes su propuesta de asesoramiento,
aportando cada uno desde su experiencia y
confluyendo en un mismo objetivo, experiencia
que se ajustaria a una intervencion participativa
(Montenegro, 2001). La relacion que se
establece da énfasis a la profesionalidad del
centro y sus docentes, reconociendo su
autonomia, negociando sus necesidades Yy
funciones (Bolivar, 1997; Domingo y otros,
2001; Moreno, 1999; Nieto, 1996; Rodriguez,
1996, 1998 citados en Domingo, 2001). De este
modo, la relacibn que se establece entre
asesores y asesorados desde el interés préctico,
ya no serd una cosificacion del otro como
objeto, sino mas bien una relacion intersubjetiva
(Habermas, 1984 citado en Grundy, 1991).

“los  que vamos haciendo la
articulacion pa ver bueno lo que te
falta, lo que yo te ofrezco, en relacién
con lo que yo te ofrezco que es lo que
necesitas, que son las cosas que



tenemos que empezar a pulir (...) vy
ponernos de acuerdo también y bogar
todos pal mismo lado” (Educadora de
Parvulos 1)

“se conversa con la monitora los
ajustes (...) se trabajan, se proponen, se
sugieren, se enmarcan y “ya, esto es lo
que vamos a hacer (...) estamos todos
de acuerdo, si” ya y lo vamos
realizando”  (Coordinadora  Zonal
Consul)

Para asesores y asesorados adquiere tanta
relevancia el valor de compartir la misma
preparacion profesional, que se construye un
sentido de trabajo colegiado entre profesores
mas alla de las diferencias contractuales entre
uno y otro. Si el asesoramiento es apoyo para
construir juntos un proyecto de mejora en la
escuela, es necesario valorar y posicionarse en
el lugar del otro, lo cual ayudaria tanto a
asesores como asesorados, a ver més alla de su
propio punto de vista (Domingo y Hernandez,
2008a).

“Yo creo que méas alla de tener
diferencias contractuales, al final de
cabo los tres somos docentes y creo que
debemos remar para el mismo lado
para el desarrollo del taller, entonces
creo que eso le da un plus importante
que sea un docente es buenisimo”
(Profesor Asistente Segundo Basico)

“También somos todos profes, vy
también todas estuvimos en sala, y
también nos ponemos en el lugar de que
nos hubiese pasado a nosotros, eh como
habiamos reaccionado, que nos habia
gustado que hubiesen hecho con
nosotros” (Coordinadora Zonal
Consul)

Siguiendo con el modelo de
intervencion descrito, colaborativo, el encuentro
inicial entre la ATE y la escuela es definido
como un  “acoplamiento”  entre  dos
particularidades, entre la vision de los asesores
y el conocimiento docente de su realidad
particular, otorgdndole importancia a éste
Gltimo en vinculacion con la asesoria. Desde la
literatura se comprende esta concepcion como
lo que se ha denominado empalme. Esta
narrativa da cuenta de una interaccion
sujeto/sujeto, significados docentes
relacionados con la nocién de
interdisciplinariedad, puesto que apelan a la
cooperacion, reciprocidad y enriquecimiento de
ambos (Torres, 1996 citado en Baltar, 2012).

“en algun sentido se estan acoplando
cierto dos raices, dos ideas distintas
porque obviamente Consul viene con
otra mision, otra visién, y tener el
contexto de nosotros como profesores
que estamos todo el dia con ellos, con
los chicos, lo encuentro bueno”
(Profesor Asistente Segundo Béasico)

Por otra parte, las narrativas de Consul
indican haber facilitado a lo largo del proceso
de asesoramiento, un espacio conversacional
donde ambos, asesores y asesorados,
manifiestan sus expectativas y aclaran temas no
resueltos, espacio participativo que segin nos
indica Prieto (2001a), seria clave para favorecer
comprensiones mutuas. Estas précticas intentan
un encuentro de negociacion, de reconstruir el
empalme desde el interés préctico, centrado en
el didlogo y en el reconocimiento del otro
(Habermas, 1984 citado en Grundy, 1991).

“y eso fue sOper bueno, por asi
decirlo, porque nos pudimos sentar a
conversar  los  profesores, los
directivos, yo como coordinadora, la
monitora que estaba a cargo, y la
consultora de la escuela, y aclarar
esas cosas que se estaban generando y
también ver cudles eran las
expectativas que ellos tenian y cuales
eran las expectativas que nosotros
teniamos y ahi se hizo un ajuste y las
cosas empezaron a encaminarse super
bien” (Coordinadora Zonal Consul)

A partir de la experiencia vivida, con
las diversas dificultades para ambas partes, los
asesores significan las primeras instancias de
“conocer” como vitales para el desarrollo de la
asesoria, declarando que se genera un “periodo
de encontrarse”, validando el empalme como un
encuentro entre la ATE y la escuela, recursivo y
de suma importancia.

““cuando ellos ya tienen claro a qué vas
td, o cdmo puede el trabajo de la ATE
eh influir en su trabajo, cuando ellos
comprenden eso, es el momento en el
cual las cosas se empiezan a dar mejor,
0 sea hay un periodo de de
encontrarse” (Monitora Consul)

Conclusiones y Discusiones

El encuentro entre la ATE y la escuela
estd, en primera instancia, condicionado por la
época actual en la cual la adquisicion de
competencias, la eficiencia y eficacia son



piedras angulares de las reformas actuales de la
educacién (Martinez, 2004). La reforma
educativa neoliberal se establece entonces como
el contexto social amplio que sostiene al
asesoramiento técnico y por ende, al empalme,
enfocado desde sus origenes en la ldgica del
aumento de competencias por parte de la
escuela con el supuesto a la base de la
ineficiencia de estos centros educativos (Lépez
y Flores, 2006) y con el objetivo global de
optimizar la calidad de la educacion, pero
medida a través de las capacidades técnicas del
centro escolar. En el caso especifico de la
escuela Los Aromos, la orientacién del
empalme se concentr6 en puntualizar los
aspectos técnicos y précticos de la propuesta de
asesoramiento, con la finalidad de concretizar la
esperada transferencia de competencias hacia el
asesorado.

El empalme entendido desde la l6gica
de la eficiencia y eficacia serd significado como
una etapa con limites pre-establecidos, es decir,
un momento inicial que debe ser “superado”
para luego dar comienzo a las posteriores etapas
del asesoramiento, privilegiando la prontitud de
su desarrollo con una negociacion escasamente
participativa. Desde los planteamientos de
Apple (1997) se podria entender al empalme
como un proceso productivo, puesto que las
tendencias actuales intentarian controlar tanto el
ritmo y habilidades requeridas por parte del
asesor para hacer mas eficiente este proceso.

En un contexto en el que prevalece la
I6gica del accountability, en el cual se inserta la
Ley SEP, se fortalece esta vision tecnocrética de
los procesos de asesoramiento y, dentro de ellos,
la fase de empalme, vinculada al hecho que
tanto asesor como asesorado serdn evaluados
segun los compromisos contraidos y alcanzados,
en términos de transferir competencias y
sustentabilidad de las mismas en los centros
educativos. De este modo, el empalme se
establece como una relacion mercantilizada,
con una clara distincion de roles entre el experto
que entrega la asesoria y el cliente o
beneficiario, bajo pardmetros de eficacia y
evaluacion de resultados.

El empalme y la relacion que emerge
entre asesores y asesorados, se vincula con las
orientaciones a nivel de politicas y estrategias
educativas. Dichas estrategias, implicitamente
sustentadas por una ldgica de arriba-abajo
respecto del mejoramiento escolar, privilegian
la implementacién de programas que desarrollan
una relaciéon asimétrica entre la escuela y la
ATE, a la vez que dificulta un involucramiento
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de la cultura de ambas realidades en los
proyectos a realizar en conjunto.

Lo descrito anteriormente podria estar
evidenciando una suerte de incongruencia en la
reforma, ya que si bien su discurso declara una
supuesta centralidad de la escuela y sus actores
en el proceso del cambio educativo, desacredita
a los docentes que son los agentes protagonistas
en este espacio, con importantes repercusiones
en las relaciones de horizontalidad que se
esperaria conformar en un empalme. Si bien,
estos discursos politicos han sefialado una
centralidad del docente en los procesos de
mejora, dichos discursos se insertan en la
realidad de la escuela de un modo diferente,
puesto que los actores educativos serian
abordados desde la carencia, con un
conocimiento escasamente pertinente en lo que
concierne a los procesos en educacion.
Consecuencia de aquello seria el
desadiestramiento de los docentes, quienes
despojados de su experticia son readiestrados
bajo la logica empresarial (Apple, 1997),
alienando su agencia en el cambio.

Por otra parte, aunque diversos autores
han seflalado que los programas de
mejoramiento en Chile han evolucionado desde
estrategias directivas, centralizadas, bajo una
l6gica de arriba-abajo hacia estrategias
indirectas, descentralizadas y ejecutadas por
asesores externos y contratadas de manera
auténoma por el sostenedor (Cox y Gonzales,
1998 citado en Mufioz y Vanni, 2008; Bellei et
al., 2010), los hallazgos de esta investigacion
dan cuenta que la logica top-down (Navarro,
2002) continda siendo imperante en el proceso
de asesoramiento técnico educativo. A pesar
que los discursos explicitos sefialan que la
mejora en educacion se sustenta en la ldgica del
bottom-up (Navarro, 2002), la asesoria en la
escuela Los Aromos es experimentada por los
actores educativos como un proceso directivo e
impuesto, manteniendo la reforma el statu-quo
de la I6gica del arriba-abajo.

Siguiendo los planteamientos
recientemente descritos evidenciamos en este
proceso investigativo que la autonomia
concedida a las escuelas se restringe a la
“libertad” de eleccion de un producto y
aceptacion de la propuesta de asesoria, su
autonomia es mermada a la gestion
administrativa (Contreras y Corbaladn 2010),
principio ideoldgico del neoliberalismo que
reduce la relacion que la escuela establece con
la ATE bajo los valores de mercado vy
privatizacién, una relacién de cliente entre el
asesor y el asesorado. Esta “falsa” libertad se



articula con las concepciones actuales de
gestion de los centros educativos, reduciendo la
participacion de sus agentes a un eficientismo
participativo (Batallan, 2003). De acuerdo con
Sisto et al., (2011) comprendemos que de este
modo se anula la voz de los docentes en lo que
concierne a la educacidn en sus objetivos y
pretensiones globales.

Este contexto de reificacion (Berger y
Luckmann, 2003) de la escuela publica,
significados sociales que ubican al centro
escolar  subvencionado por el Estado,
“paturalmente” e independientemente del
contexto socio-politico, en una posicion de
inferioridad con respecto a su quehacer
profesional y al asesorado ubicado en un estatus
de superioridad y de transmisor de
conocimientos, permite que la relaciéon que se
construye en la asesoria siga lo planteado por el
modelo  de  asesoramiento  académico
(Imbernon, 2007), vinculandose con lo que
Prieto (2001a) denomina una organizacion que
aprende. Domingo y Herndndez (2008a),
sefialan que la experiencia del apoyo externo no
puede emprenderse desde una posicion técnica,
desestimando el componente humano y social
de su funcion, puesto que el asesoramiento
guarda una estrecha relacién con el componente
personal y cultural de las escuelas.

Basados en estos planteamientos, Yy
segin los andlisis emergidos en esta
investigacion, consideramos que los docentes
utilizan su memoria institucional para abordar
las nuevas propuestas educativas, incidiendo
esto directamente en su postura frente a la
Ilegada de Consul siendo connotada como parte
de la intensificacién e imposicion de nuevas
intervenciones, a la vez que desestiman el futuro
impacto de estas propuestas en el centro escolar.
El empalme es construido a partir de esta
memoria, a través de un mecanismo de
comparacion constante entre las asistencias
técnicas educativas presente en la escuela.

Al establecer un vinculo bajo este
contexto, el empalme se constituye en la escuela
Los Aromos como un momento principalmente
informativo, instrumental y con relaciones
jerarquizadas, homogeneizando desde un inicio,
a los agentes y sus contextos. Siguiendo la
literatura y en base a los andlisis previamente
realizados, consideramos que una asesoria que
no toma en cuenta la realidad particular de la
escuela  “merma  considerablemente  las
posibilidades de comunicacion y entendimiento
mutuo (...), lo que puede llevar a una relacion
profesional vaciada de contenido y estéril en lo
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fundamental” (Domingo y Hernandez, 20083, p.
16).

El empalme predeterminado,
conformado en un inicio en la escuela, anula la
interaccion entre asesor/asesorado,

estableciendo un contexto que permite la
desvinculacion de sus individualidades (Apple,
1997). Esta accion antidialégica admite la
conquista “robando al oprimido su palabra, su
expresividad, su cultura” (Freire, 1985, p.125).
Siguiendo al mismo autor, estas acciones
vivenciadas en el empalme permite que los
asesorados sean concebidos como meros
espectadores u objetos dirigidos. Se manifiesta
asi el fenémeno de la invasion cultural, a través
de la cual “los invasores son sus sujetos, autores
y actores del proceso; los invadidos, sus
objetos”  (Freire, 1985, p.138); invasion
evidenciada en aquellas propuestas externas e

impuestas que llegan a la  escuela,
reproduciendo las l6gicas neoliberales de
dominacién implicitas y explicitas en las

versiones de mejoramiento de la educacion que
el estado propone.

Desde los andlisis construidos en
nuestra investigacion, comprendemos que tanto
asesores como asesorados manifiestan a la vez
conductas de oposicién y conformismo (Giroux,
2004) frente a las l6gicas actuales en educacion,
en diferentes momentos del asesoramiento y con
consecuencias en la reformulacion del empalme.
Los significados sociales que demarcan este
proceso como una practica predeterminada y de
maxima productividad, intentan ser
quebrantados por la escuela y la ATE. Las
escuelas, siguiendo los planteamientos de
Giroux (2004) “tienen que ser vistas como sitios
sociales contradictorios marcados por la lucha y
la adaptacién” (p. 152). Los argumentos del
mismo autor, nos hacen comprender los centros
educativos no sélo como un sitio social sino
también politico, donde existen madaltiples
ideologias en pugna y donde las luchas de poder
permiten la creacion de mdltiples focos de
resistencias y espacios de “produccion cultural”.

Se desarrolla de este modo, un
empalme que no sélo estd determinado por las
definiciones y tiempos prefijados formalmente
tanto en los documentos que rigen el proceso de
asesoramiento como desde los argumentos
tedricos, sino también por la realidad particular
del centro escolar. Estos significados sociales se
encontrarian con la experiencia y el contexto
situado de la escuela Los Aromos, dando pie a
una reestructuracion de este proceso. Como nos
sefiala Sisto et. al (2011) “las ldgicas de accion
implicitas en la politica se encuentra con



aquellas desarrolladas localmente por los
actores” (p.7), cuestionamientos que, segun los
mismos autores, se encontrarian acoplados con
los posicionamientos y visiones que los agentes
educativos han construido a la largo de su
historia.

En nuestra investigacion
evidenciar que asesores Yy  asesorados
vivenciaron nuevamente el empalme ya
avanzado el proceso, debido a la necesidad de
abordar el asesoramiento desde una esfera méas
participativa y colaborativa. Esta situacion fue
motivada por las discrepancias respecto a los
posicionamientos, intereses y visiones de
asesoria de cada una de las partes involucradas.
Por su parte, los asesorados son impulsados por
la necesidad de que su opinién, experiencia y
conocimiento particular fuera tomado en
consideraciéon a lo largo del proceso, ya que
desde el empalme construido en un inicio se
vislumbraron matices de un modelo de
asesoramiento académico.

pudimos

Asi mismo, los asesores estuvieron
motivados por dos intereses contrapuestos. Por
una parte, lograr conformar un asesoramiento
mas participativo permitiria en sus palabras un
“ahorro” de tiempo y conflictos, es decir, un
asesoramiento més eficiente. Por otra parte,
estos Ultimos manifiestan en lo explicito la
necesidad de reconocer la experiencia préctica
del docente como agentes centrales en el
proceso de asesoramiento. A pesar de esta
intencidn, los docentes manifiestan que en la
practica no se habrian evidenciado dichos
aspectos colaborativos debido a las dificultades
que vivenciaron en el proceso de asesoria.

A partir de los hallazgos emergidos en
el proceso de investigacion es que planteamos la
importancia de  considerar al empalme
significado desde una légica de la recursividad,
en pos de superar la concepcién que
tradicionalmente lo ha entendido como una
etapa estatica. Se comprende al empalme como
un momento y proceso fundacional que retorna
constantemente, bajo el imperativo
irrenunciable de negociar y re-negociar los
significados en diferentes tiempos y a lo largo
del proceso de asesoria. Este fendmeno puede
homologarse a lo que Suarez (2002) plantea en
la investigacion-accion colaboradora, la cual se
estructura en base a ciclos de investigacion en
espiral. El retornar al momento de empalme,
permitiria posibilitar un auténtico encuentro

entre ambas realidades, reeditando 'y
fortaleciendo los vinculos, permitiendo la
apropiacién, construccion en conjunto 'y

participacion real de los agentes educativos.
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Si bien este proceso en un inicio estuvo
permeado por las logicas de una educacion
mercantilizada con caracteristicas relacionales
de verticalidad entre la escuela y la ATE,
relaciones antididlogicas que se reducen a una
accion de deposito en el otro (Freire, 1985), el
empalme, en el transcurso del asesoramiento,
manifiesta aspectos de transformacién para y
por sus involucrados, constituyendo relaciones
de dialogo y confianza. De acuerdo con Prieto
(2001a) valoramos la importancia de que las
escuelas sean organizadas no por valores
empresariales, sino bajo una ética educativa en
la cual se considera a los individuos no como
simples objetos utilizados para lograr objetivos
de mercado de una manera eficiente y eficaz,
sino como sujetos situados y agentes del cambio
3educativo.

Comprendemos entonces que entender
el empalme como proceso, serd imprescindible
para la transformacion de la realidad educativa,
posibilitando el encuentro con el otro desde sus
realidades situadas, un espacio desde el cual
construir un dialogo verdadero y, por tanto, para
la  trasformacion  de la  educacion,
constituyéndose lo recientemente planteado
como un aporte indispensable para la psicologia
y el ejercicio profesional de asesores vy
psicologos asesores. Como lo sostiene Freire
(1985), el didlogo es “una exigencia existencial
(...) que transformardn y humanizaran el
mundo” (p.71).

Sostenemos  que lo  expuesto
anteriormente constituye una contribucién a la
psicologia, ya que permitiria otra mirada del
encuentro de esta disciplina con la educacién
que histéricamente ha estado permeado bajo
imperativos  relacionales de verticalidad,
posicionamiento de experto y complicidad
ideoldgica (Bock, 2003). El pensar el empalme
COMO proceso recursivo, permitiria  una
inclusion tanto de asesores como asesorados en
una categoria de agentes de cambio, abarcando
sus particularidades e historias, permitiendo que
se establezca una nueva relacion mas
humanizada entre ambos.

A partir de los andlisis construidos en
nuestra investigacion, comprendemos que los
significados con respecto al proceso de
empalme se encontrarian no sélo engarzados
con el contexto social méas amplio y sus logicas
empresariales, sino también con las historias y
experiencias  particulares de los actores
educativos y los asesores, asi como del mismo
modo, con la construccion sociohistérica de la
Educacion en Chile. Es por ello que sostenemos



como vital reflexionar en torno a la necesidad
de abrir nuevos caminos y posibilidades en los
espacios de las asesorias técnicas educativas, el
rol que asumen asesores y psicologos en los
espacios educativos, asi como a los significados
situados que en torno a éstas, se construyen,
dando pie a la posibilidad de critica y
transformacion social desde la Educacion.
Espacios de encuentro, en los cuales sostenemos
como central a un proceso constante y recursivo
de Empalme.

“es que la confianza, aunque
base del dialogo, no es un a
priori de éste, sino una
resultante del encuentro en
que los hombres se
transforman en sujetos de la
denuncia del mundo para su
transformacion” (Freire, 1985,
p.155)
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