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Paulatinamente, desde fines de los años 80, ha ido tomando fuerza la demanda hacia las 

instituciones educativas para que estas mejoren su desempeño en la sociedad a través de la 

incorporación de un nuevo paradigma centrado en la gestión (Gunter y Rayner, 2007; 

Ranson, 2008). Sin embargo no se trata de cualquier tipo de gestión; se trata de adoptar el 

estilo de gestión que actualmente están adoptando las grandes empresas. Las 

investigaciones de Clark (2001), tan citadas por los responsables de las políticas educativas, 

son un ejemplo de esto. Éstas se esfuerzan por validar los modelos de efectividad tanto en 

Universidades como en Escuelas, concluyendo que las instituciones educativas deben 

hacerse más eficientes ante la sociedad, para lo cual necesariamente deben flexibilizar su 

organización del trabajo, descentralizar el control estimulando la autonomía y el 

emprendimiento de sus agentes, en un contexto de creciente subcontratación y 

flexibilización laboral, a la par que concentrando el poder (Sisto, 2005; Hollins, Gunter y 

Thomson, 2006; Gunter y Thomson, 2007; Ranson, 2008). Es decir, si bien cada agente 

debe gestionar en autonomía cómo logra los objetivos globales, no participa de la decisión 

de éstos.  

Tal como ha descrito Parker (2002), este modelo de gestión ha trascendido al ámbito de las 

empresas instalándose normativamente como una nueva racionalidad técnica, ante la cual 
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cualquier otra voz debe ser entendida como una resistencia al cambio, al único cambio 

posible. Esto resulta crítico cuando estas políticas se aplican en los ámbitos educativos. 

Como ha descrito Weick (1976), las organizaciones educativas históricamente se han 

caracterizado por modos de organización opuestos a los propios de las grandes 

organizaciones productivas, las mismas que han sido utilizadas como modelos por las 

teorías manegeriales. Por ello, en este contexto de aplicación de políticas managerialistas en 

el campo educativo, diversos autores señalan la urgente necesidad de relevar las tensiones 

que estas aplicaciones están teniendo a nivel local (Goldspink, 2007; Gunter y Rayner, 

2007; Valli y Buese, 2007; Ranson, 2008; Ball, 2008).   

La investigación que aquí se presenta aborda el proceso a través del cual los discursos y 

estrategias que demandan la reorganización de las instituciones educativas a través de los 

modelos de nuevo management son llevados a cabo a nivel local, siendo contestados, 

resistidos, traducidos y transformados. Esto en el contexto particular de Chile, cuya política 

educativa ha estado notoriamente marcada por la impronta de las modelos neoliberales de 

gobierno. Para ello abordaremos el caso de la implementación de una política particular: el 

Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestión Escolar y cómo éste es contestado a 

nivel local. Tal como apreciaremos, el desempeño de este tipo de políticas se da en una 

compleja arena de diálogo social, donde los actores demandan voz, resistiéndose a ser 

posicionados sólo como ejecutores, constituyendo así una distancia con el dispositivo, y 

con los modos de acción que supone. 

 

El posicionamiento del nuevo management en el campo de la educación pública en 

Chile. 

Actualmente la literatura especializada centrada en calidad educativa (Bardisa, 1997; Fullan 

y Hargreaves, 1999; Bolivar, 2000; Antúnez y Gairin, 2002; Murillo, 2004; Terrén, 2004; 

Gunter, 2005), como las actuales políticas públicas a nivel nacional e internacional (ver 

Asesorías para el Desarrollo, 2003; OCDE, 2004; MINEDUC, 2005), han puesto su foco en 

la gestión escolar, posicionándola como el elemento definitorio para el logro de 

aprendizajes de calidad por parte de los estudiantes. Así la gestión escolar queda 

posicionada como garante y responsable de la calidad de la enseñanza que entrega la 
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escuela, constituyéndose actualmente en la protagonista del panorama educativo tanto en 

Chile como en el mundo.  A través de las practicas que llevan a cabo políticos y centros de 

estudio, el management se incrusta en la educación, abstraída del contexto en el cual se 

origina (contextos paradigmáticos y culturales asociados a la administración de empresas 

de lucro en un entorno competitivo), presentándose como de carácter homogéneo y 

universal para toda organización: una técnica portátil, divorciada de una experiencia 

especializada y de un conocimiento acerca de sujetos particulares, señalándose como 

aplicable tanto a sector público como privado, y, ante todo, concerniente con el uso eficaz 

de los recursos (Self en Townley, 2002).  

Estos conceptos y dispositivos no llegan sin traducción al campo educativo. Tomamos la 

concepción de traducción del trabajo de Michel Callon y Bruno Latour (ver Latour 1984), 

en tanto proceso a través del cual son reenmarcados los intereses de los demás en el propio 

lenguaje; así se captan los intereses del campo educativo, a través de diversos 

desplazamientos y modificaciones, los marcos conceptuales propios de las ciencias 

administrativas son concretados en los problemas educativos, reconceptualizándolos ahora 

bajo un nuevo lenguaje. Pero esto no es sólo un tema de lenguajes, como si se tratara de 

idiomas neutrales, todos símiles entre sí. Cada lenguaje incluye formas de codificación del 

mundo y marcos explicativos originados en contextos específicos que contienen 

determinadas demandas a la acción para los actores del campo educativo. 

Es así que la cuestión de la calidad educativa es hoy reconceptualizada bajo los marcos 

conceptuales propios de las disciplinas administrativas. Hoy, para hablar de calidad, 

debemos pasar por los conceptos y técnicas propias del Management y las Teorías de 

Gestión: Liderazgo, Clima Organizacional, incluso gestión del curriculum. Parafraseando a 

Latour (1984), con ello los nuevos intereses en el campo educativo son una consecuencia, y 

no una causa, de los esfuerzos de la teoría administrativa por traducir lo que quieren o lo 

que ésta hace que quieran. La Teoría Administrativa les ha encontrado más de una razón a 

todos aquellos actores del campo educativo para interesarse en la educación como un 

problema de gestión, entendida bajo sus parámetros. Tal como señala Latour “aquél que es 

capaz de traducir los intereses de los demás a su propio lenguaje lleva las de ganar” (1984; 

s/p).  
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En Chile, desde comienzos de la década de los 90, se ha desarrollado un ambicioso proceso 

de reforma educativa orientada a desarrollar una educación de calidad con equidad, 

siguiendo los preceptos de organismos internacionales tales como UNESCO, el Banco 

Mundial y el Fondo Monetario Internacional (al respecto ver Martínez, 2004 y Midthassel, 

2004). Esta reforma incluye entre otros procesos, el alineamiento del curriculum con los 

patrones internacionales, la realización de test nacionales de conocimientos para los 

estudiantes con el fin de evaluar su cumplimiento; estándares de desempeño para los 

profesores bajo los cuales son evaluados. Junto a ello se inicia un proceso de difusión 

pública de los resultados y clasificación de las escuelas en función del rendimiento. Esto a 

junto la expansión simultánea de matrícula y cobertura, lo que incorporará grupos sociales 

que tradicionalmente no estaban en las aulas. Por ello la demanda a los maestros por 

alcanzar altos resultados y responder a los estándares será en relación a una población 

estudiantil cada vez más diversa en términos académicos. Todo esto en el contexto de la 

aplicación de las políticas de mercado en la prestación de los servicios educativos, según la 

cual el financiamiento de la educación se realiza mediante un sistema de boucher. El cliente 

escoge el establecimiento entre una amplia gama de prestadores públicos y privados, entre 

lo cuales se encuentran organizaciones no lucrativas así como una parte significativa de 

organizaciones orientadas explícitamente a la generación de utilidades para sus dueños. El 

financiamiento estatal se distribuye según la cantidad de clientes (o beneficiarios, según se 

quiera llamar) que cada establecimiento logre captar. La calidad vendría grantizada por la 

competencia.  

Así, bajo los auspicios de los organismos internacionales los modelos administrativos 

traídos de la empresa privada han despertado la simpatía política, instalando en el centro de 

la educación temas como accountability, el desarrollo de un rango de medidas de eficacia 

por las cuales los individuos, unidades y organizaciones son juzgadas, marketización entre 

proveedores de servicios y al interior de organizaciones y el cambio de relación con los 

beneficiarios transformados ahora en clientes que seleccionan los servicios que tomarán 

(Thomas y Davies, 2005).  

Wittman (2008) desarrolla una lista con los principales rasgos del Nuevo Management 

Público. Cada uno de sus puntos encuentra su correlato en la política educativa en Chile: 
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(1) la implicación de proveedores privados en el sistema de educación pública, exentos de 

regulaciones propias de la administración pública, como son las escuelas privadas 

subvencionadas. Así por ejemplo, el denominado Estatuto Docente, cuerpo legal que ofrece 

protección y seguridad laboral, sólo se aplica a los docentes de escuela municipales pero no 

a quienes laboran en el sistema privado. Esto genera una (2) alta competencia para las 

escuelas del sistema público municipalizado. Esta competencia se desarrolla especialmente 

en el (3) campo de los resultados en los instrumentos estandarizados de evaluación de 

calidad (particularmente el Sistema Nacional de Medición de la Calidad Escolar, SIMCE), 

los que funcionan como herramientas de cuenta pública que sirven como insumo para las 

decisiones que toman los apoderados acerca de la inscripción de los estudiantes en una u 

otra escuela, con lo que (4) la población es clientelizada. En esta misma línea se generan 

indicadores de satisfacción de las familias y estudiantes (como lo es la encuesta de 

satisfacción incluida en el actual Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestión 

Escolar). Los procedimientos mediante los cuales las escuelas y los profesores son 

evaluados se orientan a (5) captar resultados, más que procesos, generando medidas de 

desempeño y enfatizando el control y la responsabilización por los resultados.  

Este tipo reformas se presentan como diseñadas para rectificar los problemas causados por 

el lento movimiento de la burocracia, introduciendo los incentivos propios del mercado, y 

la libertad de elección para lograr mejores resultados y, con ello, una educación de calidad 

con equidad que sirva como base para el desarrollo económico de los países (Banco 

Mundial, 1996). De este modo, junto con una serie de dispositivos de carácter normativo y 

herramientas concretas que encauzan los procesos cotidianos, se desenvolverán nuevos 

lenguajes los cuales serán utilizados para comprender la acción individual y conjunta. Así, 

el Nuevo Management se impondrá a nivel local en los establecimientos, imponiendo 

nuevas relaciones entre los actores.    

 

El Caso del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestión Escolar en Chile 

No es objeto de este texto profundizar en el complejo proceso a través del cual estos 

diversos dispositivos, herramientas y lenguajes inscriben la acción de los actores, 

modelándola. Aquí lo que deseamos es mostrar cómo estos discursos del Nuevo 
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Management son contestados a nivel local a través del análisis de cómo el Sistema de 

Aseguramiento de la Calidad (SACG) es recibido y significado por los actores que según el 

Sistema son responsables de implementarlo: los directores de cada establecimiento y sus 

equipos de dirección. 

Este Sistema se instala en Chile entre los años 2003 y 2008, encarnando una nueva etapa de 

la Reforma Educativa orientada a instalar las condiciones y capacidades en las 

comunidades educativas para que generen mejoramiento continuo, siendo un rol de las 

políticas públicas asegurar este proceso. El Sistema se define como “un conjunto 

coordinado de componentes, fases y dispositivos orientados a generar condiciones para el 

mejoramiento continuo de los procesos de gestión al interior de cada establecimiento” 

(División de Educación General MINEDUC, 2006; p. 8). Se espera que, a medida que estos 

procesos mejoren, se producirá el mejoramiento de los resultados educativos 

institucionales. Así su principal propósito consiste en “favorecer y orientar una gestión 

orientada a la calidad, es decir, una gestión que se hace responsable  por los resultados de 

aprendizaje de sus alumnos y de los resultados institucionales” (MINEDUC, 2005). 

Los procesos implicados en el SACG son: (1) una autoevaluación que tiene el propósito de 

determinar la calidad de las prácticas de gestión que la escuela en cada una de las áreas del 

modelo. Luego de esto la autoevaluación es (2) validada por un panel externo, compuesto 

por profesionales que no pertenecen al establecimiento, quienes “ajustan” la evaluación de 

la escuela en base a un procedimiento de validación técnica y contrastación de medios de 

verificación. A partir de esto el establecimiento debe desarrollar un (3) plan de mejora 

orientado a implementar los cambios necesarios derivados de la evaluación. Finalmente el 

establecimiento debe realizar una (4) cuenta pública informando de los avances logrados. 

Los distintos procesos involucrados en el sistema evalúan y pretenden favorecer y asegurar 

la mejora en las cinco áreas de gestión, lo que se traduciría en mejoras en los aprendizajes 

significativos de los estudiantes. Al interior de éstas se definen un total de 16 dimensiones y 

56 elementos de gestión. Son estos los que debe orientar la acción de los directivos y del  

establecimiento en su conjunto. 

Sin embargo, las políticas públicas en educación se resuelven efectivamente en cómo éstas 

se concretan en prácticas cotidianas en los establecimientos. Esto implica analizar cómo las 
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lógicas de acción implícitas en la política se encuentran con aquellas desarrolladas 

localmente por los actores, comprender qué tensionamientos se provoca, qué disputas 

emergen, y que formas de acción finalmente son desarrolladas. Esto es particularmente 

relevante en el caso de la educación. Según Weick (1976), las organizaciones educativas 

deben comprenderse como sistemas débilmente articulados. Esto debido a que el proceso 

cotidiano de organizar se basa en la acción de actores heterogéneos que, a diferencia de 

otras organizaciones, manifiestan su heterogeneidad continuamente a través de su quehacer 

en el establecimiento. Así, cuando los obreros alzan la voz en la fábrica normalmente lo 

hacen en función de la mejora de las condiciones contractuales y de trabajo, en cambio 

cuando la principal fuerza de trabajo de las organizaciones educativas alza la voz, también 

lo hacen cuestionando los objetivos, definiciones y procedimientos que marcan su proceso 

productivo. ¿Qué vamos a entender por calidad educativa? ¿Qué es educación con equidad? 

¿Cuáles son los mejores modos de medirlo? ¿Es relevante medirlo? ¿Qué es mejorar? 

¿Cómo nos vamos a organizar? Estos son algunos de los cuestionamientos que levantan los 

‘obreros’ de la ‘empresa educativa’. Estos cuestionamientos suelen ir acompañadas de 

visiones y posicionamientos de los actores que han sido constituidos históricamente. Por 

ello Weick señaló que en este tipo de organizaciones el peso de la historia es mucho más 

evidente que en otro tipo, pues la historia ha marcado las posiciones de los actores sus 

visiones y formas de acción.   

Esta visión de la organización educativa como un proceso dinámico será apoyada por una 

serie de autores durante la última década, según los cuales la organización escolar debe 

comprenderse como un proceso social complejo y dinámico de acuerdos y desacuerdos en 

el que el organizar se resuelve en la prácticas colectivas cotidianas, más que en una 

estructura rígida de tareas y funciones (Bardisa, 1997; Fullan y Hargreaves, 1999,  

Wringley, 2006). Esta visión coincidirá con la que se desarrollará en Teoría Organizacional 

durante la última década en lo que ha sido llamada la Teoría Organizacional Postmoderna 

o Crítica (Chia, 1995 y 2000; Alvesson y Willmott, 2003; Sisto, 2004; entre otros). 

Considerando lo anterior, para comprender cómo se desempeña una política pública en 

términos efectivos, se hace necesario analizarla a través de cómo ésta es traducida, desde 

los diversos marcos de referencia, por los actores que participan de su ejecución (Thomas, 
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McGregor y Sanders, 2009; Wringley, 2009). Abordar cómo es entendida la política 

pública, cómo son comprendidos su sentido y objetivos, revela los posicionamientos de los 

actores, así como también las lógicas de acción que marcarán la implementación de esa 

política a nivel local. Pues es a través de sus acciones que la política se desplegará. 

 

Esta Investigación 

Los análisis que aquí se presentan son parte de una investigación a tres años plazo iniciada 

el año 2006 y apoyada por Fondecyt (Fondo Nacional de Desarrollo de la Ciencia y 

Tecnología de Chile, proyecto Nº 1060444). El objetivo fue comprender cómo los equipos 

directivos de los establecimientos llevan a cabo el Sistema de Aseguramiento de la Calidad 

de la Gestión Escolar (SACGE), abordando cómo las dinámicas internas del equipo 

directivo determinan formas de acción específica a la hora de ejecutar las diversas acciones 

que supone esta política. Para ello se estudiaron 10 establecimientos primarios y 

secundarios municipalizados de la región de Valparaíso a lo largo de todo el proceso 

(autoevaluación, panel externo, elaboración de plan de mejora y cuenta pública).  

Lo que aquí se presenta corresponde específicamente al análisis de cómo los equipos 

directivos estos establecimientos se posicionan ante la implementación por parte del 

Ministerio de Educación del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestión. Es 

decir, cómo reciben y significan la llegada de este Sistema a su institución, y cómo se 

posicionan ellos frente a éste durante el inicio de su puesta en práctica. Para ello se realizó 

un focus group con el equipo directivo de cada establecimiento al inicio del Sistema. Si 

bien a lo largo de la investigación se incluyeron a los docentes, estudiantes y apoderados, 

para el análisis que aquí se quiere presentar se tomó sólo los de equipos directivos, en tanto 

estos son apelados por la política como los responsables de llevar a cabo las diversas 

acciones debiendo responder por sus resultados, así como por el hecho de que es este 

material el que condensa de un modo más claro y elocuente el posicionamiento de los 

establecimientos frente a la implementación de la política. Lo que se aprecia al revisar los 

focus de docentes, en tanto tienden a reproducir una misma mirada en torno a la política. 

Los focus group fueron transcritos y analizados mediante análisis del discurso, adoptando 

la postura de la Psicología Discursiva (ver Potter y Wetherell, 1987; Wetherell, 2007). Éste 
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comprende al discurso como un “conjunto de prácticas lingüísticas que mantienen y 

promueven ciertas relaciones sociales” (Ibáñez e Iñiguez, 1996; p. 75), de modo tal que el 

Análisis de Discurso es el “estudio de cómo esas prácticas actúan en el presente 

manteniendo y promoviendo estas relaciones” (Ibáñez e Iñiguez, 1996; p. 75); de este modo 

la mirada sobre el lenguaje y los procesos de significación es principalmente pragmática, 

interesa el lenguaje más que como representación, como acción. 

 

Análisis y Resultados 

Para este texto utilizaremos los datos recogidos a partir de un focus group, con el fin de 

mantener una coherencia en el relato. Sin embargo las categorías que aquí presentaremos y 

sus análisis son representativos de la totalidad de la posición social investigada, siguiendo 

con los criterios de validez del análisis de discurso (ver Íñiguez y Antaki, 1994). 

Tal como apreciaremos, los análisis indican que los Equipos Directivos se sitúan frente a la 

instalación del dispositivo en una suerte contestación hacia cómo son posicionados los 

actores por la política (diseñadores y ejecutores), desafiando y resistiendo. El discurso 

elaborado para ejercer esta resistencia funciona estableciendo una descripción del contexto 

del trabajo educativo. Este contexto funciona como escenario desde donde son valorados 

tanto los actores (Docentes y Directivos de la Escuela, por una parte, y Ministerio de 

Educación, por otra), como los dispositivos particulares (SACGE). Esta puesta en escena es 

realizada de tal modo que los actores locales son mostrados como aquellos que sí conocen 

el contexto, versus el Ministerio y sus dispositivos que no conocen la realidad y que desde 

ese desconocimiento estandarizan lo que debe ser la educación. A continuación pasamos a 

mostrar el funcionamiento de esta contestación en el caso particular de los equipos 

directivos al iniciar la implementación del SACGE. 

 

El Contexto 

Para describir el inicio del SACGE en su establecimiento, los equipos directivos construyen 

narrativas en torno al contexto en el cual se instala el dispositivo, es decir el contexto de su 

propio trabajo. Estas descripciones están presentes a lo largo de todo el relato, y se orientan 

a presentar a los estudiantes, sus familias y entorno social a través de diversas adscripciones 
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señaladas como negativas y adversas para el adecuado desarrollo del proceso educativo. 

Estas descripciones permiten justificar no sólo el cómo son dispuestos en el relato cada uno 

de lo actores, sino que también funciona como base para juzgar a esos actores y a sus 

acciones. 

A continuación veremos cómo es presentado este contexto.   

 “(...) la familia, metida en un ámbito de la drogadicción, de la delincuencia, del 

alcoholismo, del VIH , ¿qué aprenden esos jóvenes?, cuando nosotros le enseñamos 

acá la importancia de la química y resulta que el chiquillo en la noche vio balaceos 

en su casa o en su barrio, vio que el padre llegó curao [borracho] y le sacó la 

cresta [golpeó] a la madre  y que esa es la forma habitual de solucionar los 

conflictos entre ellos”. 

(Equipo Directivo) 

 

Tal como podemos apreciar, el trabajo educativo es descrito como realizado en un contexto 

de violencia y marginación. Esto es presentado como opuesto a la enseñanza. Es importante 

destacar que esta descripciones adoptan el formato de la narrativa factual (Potter, 1998). 

Las características desplegadas en el relato son mostradas como reales, no como 

apreciaciones de parte de un relator posicionado, no es su visión acerca de las familias, las 

familias son así, naturalizando con ello sus caracterizaciones. Es decir esta es la naturaleza 

en la cual desarrollan su trabajo. 

Así la violencia como natural al contexto se vincula a la descripción de la familia como no 

involucrada en los procesos educativos, sin interés en ello, para quienes la escuela no tiene 

más valor que la de ser una guardería. 

 “- (...)para esta gente, y para estas personas la educación no es prioritaria, no es 

lo mas importante, no, incluso muchos de ellos están aquí, porque en vez de que 

estén en la calle, lo mandamos mejor al liceo…y la jornada escolar completa, que 

fue pensada por …en el año noventa y tanto, se instauro esta reforma de educación 

se empezó justamente para atender estos casos, de niños, de jóvenes que en vez de 

estar en la esquina, tomando o drogándose, estén dentro del liceo, haciendo 

cualquier cosa, es decir un jardín infantil o adolescente… 
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-  Guardería… 

-  Guardería para adolescentes” 

(Equipo Directivo) 

 

Los relatos son realizados construyendo una versión del mundo, del entorno y de las 

familias, como algo sólido, donde el sujeto productor desaparece ante la muestra de la 

realidad tal cual es. Construir la narración mediante figuras tales como ‘para esta gente (...) 

la educación no es prioritaria’ es distinto a hacerlo planteando  ‘a nosotros nos parece que a 

ellos...’. Esto es lo que Potter (1998) ha denominado Discurso Cosificador, las cosas son 

así. El valor de verdad de la naturalización que emerge de estos relatos se refuerza al 

conectarse con otros discursos acerca de la pobreza que inundan los medios de 

comunicación y los espacios de interacción cotidiana en nuestro país y que coinciden en 

señalar a las situaciones de pobreza como ligadas a violencia, pereza y rechazo al esfuerzo 

y al trabajo (Rubio, 2006). La articulación con estos discursos sociales dominantes fortalece 

la credibilidad de la narración usando la corroboración y el consenso como garantías de 

verdad (Potter, 1998; Hardy y Phillips, 2004).  

Presentar el contexto de este modo, con esta fuerza naturalizadora, tiene el efecto de 

posicionar al trabajo que realiza el establecimiento como un trabajo de esfuerzo, de 

dificultad, de lucha contra la naturaleza de la que provienen sus estudiantes.  

“las familias de ellos, muestran que  no tiene interés en que a los muchachos les 

vaya mejor o peor en la educación, para ellos eso no es importante, no es 

importante, y por lo tanto esa percepción que su familia tiene y que lo jóvenes han 

recibido desde niños es bastante complicado de revertir entre los14, 15,16, y 17 

años en razón que ellos entiendan de que si es importante, de que si es un trampolín 

para su calidad de vida futura ¿no?” 

(Equipo Directivo) 

 

Tal como se aprecia en la cita precedente, la labor del establecimiento es revertir lo que ha 

hecho la familia. Este trabajo es señalado como “bastante complicado”. Sin embargo la 

cita muestra otro elemento significativo: si su labor es transformar al estudiante y 
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transformar su percepción de la educación, el cambio, aunque es difícil, es señalado como 

posible. 

“ (...)  ellos son muy aptos para mejorar (...), pero les cuesta mucho” 

(Equipo Directivo) 

 

Mostrar al cambio como posible, habilita la labor del establecimiento como una labor que 

puede revertir al contexto. Así, la descripción naturalizadora no clausura, si bien sirve para 

constituir al trabajo como un trabajo de lucha en la dificultad, no lo inhabilita. Por el 

contrario la posibilidad de mejorar tiene la función de justificar este trabajo, generando un 

espacio de agencia para los actores, particularmente para el establecimiento, como para los 

estudiantes mismos (son muy aptos para mejorar). Lo anterior se aprecia en el cómo son 

construidos ellos mismos como establecimiento. 

 

Nosotros los Docentes y Directivos de los Establecimientos 

La construcción de este sí mismo colectivo, así como del otro (Ministerio), aquí será 

analizado a partir de cómo estas narraciones posicionan a los actores en esta relación: el 

inicio de la implementación del SACGE. Tal como se plantea desde el análisis del discurso 

las narraciones acerca de uno mismo tienen como principal efecto hacer a los actores 

inteligibles en el seno de las relaciones vigentes (Potter y Wetherell, 1987; Garay, Iñiguez y  

Martínez, 2005). Tal como veremos, las construcciones de contexto, erigidas mediante 

narraciones naturalizantes, dan fuerza a la justificación de los posicionamientos. Si el 

contexto es presentado como adverso, caracterizado por la violencia y la marginación, pero, 

sin embargo, los estudiantes pueden cambiar, entonces el trabajo necesario es revertir esto, 

lograr que sean distintos a sus familias. La noción de hacer a los estudiantes distintos va a 

tomar mucha fuerza en la descripción de sí, pues para lograr esto, se requerirá un 

conocimiento de las particularidades del entorno que los establecimientos tienen. Así la 

descripción de sí se ligará fuertemente a las definiciones de calidad educativa que 

desplegarán en su relato. 

“Nosotros estamos basados en la misión del liceo, que es  entregar una educación 

de calidad, queremos que sean alumnos diferentes. No como siempre se pensaba, 
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que por ser liceos había que ser mediocres, que aquí la gente no podía ser 

diferente. Y aquí se ha demostrado que si pueden serlo, somos capaces, nuestros 

alumnos son capaces de llegar a la universidad, son capaces de ser profesionales, 

por que ellos… como que estaban ahí, y hasta ahí llegamos y queremos terminar el 

cuarto medio pa’ ir al campo laboral, y ellos en realidad se han dado cuenta que 

pueden serlo, pueden ser más, lo han demostrado y a nosotros también nos han 

demostrado que si pueden serlo”. 

(Equipo Directivo) 

 

Tal como se aprecia en esta cita, hacer calidad implica ir contra lo que se pensaba. El se 

pensaba es puesto en genérico, lo que tiene el efecto de mostrar consenso (ver Potter, 

1998). Es decir, la calidad es ir contra lo que la sociedad supone que será el futuro de estos 

estudiantes, y lo que ellos mismos esperan de sí. La mención de la universidad y el ser 

profesionales tienen la función de constituir metas opuestas a las existentes en el contexto  

de donde provienen los estudiantes. El elemento clave para comprender esta construcción 

es la noción de queremos que sean alumnos diferentes. Frente a lo cual ellos se constituyen 

como exitosos: “aquí se ha demostrado que si pueden serlo, somos capaces”; esta 

capacidad queda reforzada por la descripción de sus estudiantes como habilitados para esta 

transformación “pueden ser más, lo han demostrado”.   

Pero ¿qué se necesita para lograr que sean diferentes? Tal como lo describen los relatos, lo 

principal es reconocer lo específico,  la realidad local, con sus tensiones y 

particularidades.  

“Tenemos que trabajar con nuestra realidad Con nuestros alumnos tenemos que 

conocerlos bien y como los planes y programas son cambiantes, nosotros podemos 

planificar en forma diferente también”. 

(Equipo Directivo) 

 

“Nuestro proyecto educativo esta orientado hacia las necesidades de estos alumnos 

San Fermín
1
 y estos alumnos de San Fermín tienen estas debilidades y tienen estas 

fortalezas (habla con fuerza y golpea la mesa), por lo tanto este proyecto educativo  
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transversal en sus objetivos estratégicos apunta hacia fortalecer todos los aspectos 

que son positivos y buscar la formula de mejorar aquellos aspectos que son 

débiles” 

(Equipo Directivo) 

 

La primera cita instala una condición para su quehacer: tenemos que trabajar con nuestra 

realidad. El tenemos como conjugación verbal de tipo imperativo exhorta a actuar de un 

modo particular como necesario: trabajar con la propia realidad, lo que se refuerza con la 

noción de que es posible planificar según esa propia realidad. La segunda cita ubica al 

Nosotros como actuando en coherencia con ese mandato. Ellos se describen como 

conocedores de su realidad local, de las fortalezas y debilidades de sus estudiantes, su 

proyecto refuerza los aspectos positivos y mejora los débiles. Toda esta descripción habilita 

a los actores del establecimiento (docentes y directivos) como aquellos que saben hacer un 

trabajo de calidad y lo realizan, cumpliendo el mandato de lo que tenemos que hacer. 

Esta misma definición de calidad utilizada para posicionar al establecimiento de un cierto 

modo en el relato, sirve también para describir y evaluar al otro agente en esta relación: El 

Ministerio de Educación. 

 

El Ministerio de Educación 

El Ministerio de Educación emerge en el discurso a partir de la desacreditación de sus 

prácticas, y dispositivos. Mediante una retórica irónica, las políticas y dispositivos son 

descritos como creados por personas que no tienen conocimientos en educación y/o como  

importados desde realidades distintas a la propia, reutilizando dispositivos y prácticas 

educativas desechadas en otros países. 

“(…) la educación en estos momentos en este país es (sube el tono de voz y habla 

marcado) una majamama de cosas y como la educación siempre ha sido pensada  

por gente que no conoce la realidad, llámese sociólogos, abogados, ingenieros 

comerciales, psicólogos” 

(Equipo Directivo) 
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“¿cuándo vamos a ser capaces de crear un modelo nuestro?, que sea 

chileno…parece que es español [se producen risas de todos los presentes] lo más 

probable es que no sea de acá, así que es español  y lo más probable es que los 

españoles lo dieron de baja” 

(Equipo Directivo) 

 

La primera cita muestra la fuerza reificante con la cual opera la desacreditación de la 

posición del Ministerio. A través de una retórica cosificadora, se describe la situación de la 

educación actual eliminando a los sujetos productores de la descripción, así, en vez de usar 

figuras narrativas tales como ‘pensamos que la educación’… se plantea de este modo: ‘la 

educación es’.  

Junto a lo anterior, podemos apreciar que ambas citas dan muestras de cómo el Ministerio 

es narrado como alejado de lo que realmente ocurre a nivel local. Personas que no conocen 

la realidad producen las políticas, se adoptan dispositivos dados de baja en otros países. 

Indicar la adopción de dispositivos dados de baja en otras partes refuerza la versión del 

Ministerio en tanto ignorante, no sólo desconoce la realidad local, sino que también la 

evolución de las políticas educativas a nivel mundial. Esta suma de descripciones acerca de 

la inhabilidad del Ministerio para abordar la realidad local de la educación genera 

corroboración de la versión que se construye (Potter, 1998). Así mediante lo que ha sido 

denominado Discurso Ironizador (Potter, 1998) se socavan la posición del Ministerio, 

mostrándola como deformada y errónea.    

Si calidad implica conocer la realidad local como condición para lograr que los estudiantes 

sean diferentes, el Ministerio es construido como ajeno a ello. Estas descripciones no sólo 

tienen la función de desacreditar la posición contraria, sino que también la de acreditar la 

propia posición mostrándola como fuente de verdad. Los hablantes se muestran como 

conocedores por lo que pueden indicar la ignorancia o falta del otro. 

Esta oposición entre quien no sabe y no le interesa saber, y el que sí sabe y está interesado 

por mejorar la educación, se refuerza en las siguientes citas: 

“Muchas veces cuando vamos a este tipo de jornadas, analizamos los documentos, 

cierto, damos nuestra opinión y todo lo demás, pero lo que está ahí, ahí queda. ¿Y 
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de qué sirven nuestras opiniones y lo demás? Si cada uno tiene su realidad, yo voy 

a opinar de mi colegio, si viene otro, va a opinar desde una realidad  diferente a 

todos los demás. Pero ahí nadie anota y dice “a lo mejor esto lo vamos a 

modificar”, no po, está dado”. 

(Equipo Directivo) 

 

“(…) no consideran precisamente uno de los factores más fundamentales dentro de 

la educación, los profesores, incluso hasta a los propios alumnos (…) aquí han 

habido treinta y cinco mil cuatrocientos coma treinta y dos fórmulas que se han 

planteado, a final de cuentas cada establecimiento busca su propia formula, sea 

particular, particular pagado o subvencionado o municipalizado para ver de que 

manera podemos mejorar” 

(Equipo Directivo) 

 

La primera cita señala a las jornadas en las cuales representantes del Ministerio trabajan 

con los establecimientos los documentos de los programas y políticas que implementa éste. 

Se relata que los representantes de cada establecimientos dan su opinión a partir de su 

realidad particular. Este relato refuerza la relevancia de las realidades locales en las cuales 

se ejecuta el trabajo educativo,  a la vez da mayor espesor a la descripción de un Ministerio 

que no conoce esa realidad, pero que, sobre todo, no le interesa: “nadie anota y dice ‘a lo 

mejor esto lo vamos a modificar’”. La narración constituye así un Ministerio que convoca a 

discutir, pero que finalmente no escucha otras voces.  

La segunda cita sigue en la misma línea: “no consideran precisamente uno de los factores 

más importantes”: profesores y “los propios alumnos”. Pero esta cita además agrega un 

elemento importante respecto al cómo se significa al Ministerio y sus políticas desde lo 

local: “han habido treinta y cinco mil cuatrocientos coma treinta y dos fórmulas que se han 

planteado”. Esta descripción, realizada mediante una retórica cosificadora (Potter, 1998), 

fortalece la versión de un Ministerio extraviado, actuando sin orientación, lo que se 

fortalece con esta mención de una cantidad indescifrable de programas diversos, ante lo 

cual finalmente cada establecimiento desarrolla respuestas “para ver de qué manera 

podemos mejorar”.  
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Es notable cómo se desplaza la acción de mejora desde el Ministerio hacía el 

establecimiento. Frente a un Ministerio que no conoce la realidad, ni quiere conocerla, y 

que desde ahí implementa multiplicidad de acciones sin norte, son los establecimientos los 

que en definitiva a nivel local deben desarrollar acciones efectivamente orientadas a la 

mejora. 

La siguiente cita robustece esta versión: 

“este es un barco que los torpedos externos le han ido abriendo hoyos  y nos entra 

el agua por todas partes, y vamos tapando los hoyos para que el barco siga a flote, 

así estamos, así es la educación hoy día en Chile” 

(Equipo Directivo) 

 

Cabe señalar que en el contexto de esta cita los torpedos externos, refieren tanto al contexto 

como a la acción desorientada del Ministerio de Educación. Son los establecimientos los 

que van “tapando los hoyos para que el barco siga a flote”.     

Este es el escenario en el cual se despliega la significación del Sistema de Aseguramiento 

de la Calidad al inicio de su implementación 

 

El Sistema de Aseguramiento de la Calidad 

Tal como veremos el Sistema es significado en el contexto de esta relación 

Establecimientos/Ministerio. De este modo el SACGE es desacreditado siendo presentado 

como un programa más, entre muchos otros que no tienen continuidad, y que no generan 

ningún impacto.  

“- D: Mira, yo te voy a decir a ti, yo no me he integrado al SACGE, lo asumo como 

un proyecto mas, que si tu me dices (cambia el tono de voz) que buena esa cosa tan 

novedosa, que llega del ministerio…que ahora si que vamos a salir adelante con la 

educación, no,  ningún impacto 

- J: Ninguno 

- D: Ninguno, todos los proyectos del MECE de media que se instalo en este país, 

pasando por el Liceo para Todos, y ahora con el SACGE. Por que cada uno ha ido 

reemplazando al otro, todos sabemos cuando comienza, pero nunca hemos sabido 
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cuando terminan, el MECE supimos cuando empezó, pero nunca supimos cuando 

terminó, sino que de repente supimos ‘oye, ahora tenemos el liceo para todos’ así 

que vamos trabajando para el liceo para todos, que esto, que el proyecto, vamos 

con el SACGE, y comenzó el liceo para todos, y jornadas y jornadas de 

capacitación, y las supervisoras transmitiendo en su onda ¿no cierto? Y ‘que esto 

es importante’ y el Liceo para… y de repente alguien dijo: ‘oye se murió el Liceo 

para Todos’, ‘parece’, ‘oye no te puedo creer’, ‘sí poh, por que ahora hay otra 

cosa’, ‘el SACGE’, ‘no te puedo creer’, ni siquiera ha habido etapas de transición, 

nada 

M: Ni te dicen que terminó… o porque terminó. 

D: Nada” 

(Equipo Directivo) 

 

El primer turno de habla que conforma este fragmento contiene una afirmación relevante 

que marca posiciones: ‘no me he integrado al SACGE, lo asumo como un proyecto más’. 

Este planteamiento tiene el efecto de poner distancia entre el hablante y el Sistema de 

Aseguramiento, lo que se refuerza con lo que viene a continuación en el texto ‘si tu me 

dices que buena esa cosa tan novedosa que llega del ministerio…que ahora si que vamos a 

salir adelante con la educación, no, ningún impacto’. Tal como se aprecia el Sistema 

aparece descrito como irrelevante, versión que es fortalecida por el relato que viene a 

continuación. Éste se dirige a justificar esta distancia mediante la descripción del SACGE 

como uno más entre una serie de programas desarrollados por el Ministerio (MECE media, 

Liceo para Todos) que, según son presentados en el relato, comienzan como algo 

importante y luego terminan sin que nadie sepa ni cuando ni porqué son terminados. Este 

relato se sustenta en la versión que presenta al Ministerio realizando múltiples actividades 

sin orientación. El SACGE es parte de este activismo sin sentido claro. Además es señalado 

como limitado en su abordaje de la realidad educativa 

“- M: (...) se evalúan aspectos, por ejemplo en el área comunidad, como muy 

tradicionales (...) Nunca se evalúan el impacto del medio ¿qué tiene más fuerza la 

teleserie o nosotros diciéndoles los valores como deben ser?  
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- E: en el fondo como que quedan aislados, evaluados en forma aislada 

- M: aislada de un medio que es adverso a la educación  

- D: la educación se evalúa hacia su interior considerando que el 70% de lo que 

pueda suceder dentro del establecimiento tiene un impacto desde le exterior; los 

medios de comunicación, la familia, las autoridades políticas, etc.  Y nadie evalúa 

eso.” 

(Equipo Directivo) 

 

Así el Sistema es puesto como incapaz de abordar las complejidades locales del medio. Sin 

embargo paralelamente el Sistema es evaluado positivamente por el mismo grupo. Lo que 

ocurre en el resto de los establecimientos. El Sistema es desacreditado en tanto otro 

programa más del Ministerio, incapaz de abordar la complejidad del contexto local, pero 

también es acreditado como una herramienta útil para el trabajo que hace el 

establecimiento. 

“Creo yo lo más positivo de la auto-evaluación es que nos ha permitido mantener 

un clima organizacional… positivo (...) es un acto de participación, si a los 

chiquillos se les pide que evalúen, si a los apoderados, entonces todos se sienten 

parte, estás participando de un proceso que no es ajeno, que no es ajeno  y por lo 

tanto eso permite mantener un clima organizacional  positivo, porque todo el 

mundo no se siente excluido”. 

(Equipo Directivo) 

 

La cita anterior tiene un elemento fundamental, las acciones del Ministerio han sido 

descritas persistentemente en la narración como ajenas, sin embargo aquí se afirma que este 

proceso no es ajeno. Cuál es la diferencia con el resto, si bien no se explicita, se justifica la 

valoración positiva de éste  señalando que favorece la participación de los diversos actores. 

Si relacionamos esto con la noción de que la calidad se construye a partir de las 

particularidades, el SACGE, al realizarse a través de la participación de los diversos 

actores, permite captar particularidades, contribuyendo en generar mejores relaciones. Así 

el SACGE emerge como una herramienta en función del trabajo y los objetivos del propio 

establecimiento. La siguiente cita fortalece esta versión 
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“- D: Es como organizar más lo que hacemos normalmente…. 

- M: Ordenarlo, ordenarlo. Trabajar más con un modelo. Un modelo de 

autoevaluación, porque en realidad nosotras no tenemos un modelo de 

autoevaluación hecho por nosotras. Hemos hecho instancias de autoevaluación, 

pero nos falta el modelo.” 

(Equipo Directivo) 

  

El SACGE como modelo permite ordenar ‘lo que hacemos normalmente’, nuevamente no 

se trata de algo ajeno, sino que de una herramienta para su trabajo y sus objetivos, 

conectando con el nosotros. 

 

Conclusiones y Discusiones: La Lucha por Voz 

A través de este trabajo hemos intentado comprender la compleja relación que se establece 

entre las organizaciones educativas y las políticas orientadas desde el Nuevo Management. 

Para ello consideramos el caso de la implementación del Sistema de Aseguramiento de la 

Calidad de la Gestión Escolar, abordando cómo éste es contestado a nivel local, en tanto 

representante de ciertas lógicas políticas. Tal como ha sido desarrollado aquí, esta 

contestación se realiza siguiendo diversas acciones que articulan esta narrativa de respuesta 

a la política. Primero que nada se instala una descripción naturalizada del contexto como 

dificultoso, pero en el cual, conociendo sus particularidades, se puede desarrollar una 

calidad educativa.  A partir de este discurso cosificador se constituyen posiciones: la del 

Ministerio que no conoce las particularidades del contexto en el cual se realiza el trabajo 

educativo, y los actores del establecimiento, docentes y directivos, quienes sí conocen la 

realidad local y son capaces de generar un trabajo en pos de la mejora. Es en este marco en 

el que es evaluado el Sistema. Evaluado negativamente en tanto un programa más del 

Ministerio, describiéndolo como externo y distinto a lo que realizan. Evaluado 

positivamente en tanto herramienta para su trabajo y para sus objetivos. Esta doble 

evaluación es una muestra de que el desempeño de las políticas educativas se realiza en un 

complejo territorio simbólico, en el cual los actores locales, el establecimiento, a través de 

su narrativa, desarrolla una feroz disputa por posicionarse como actor con voz frente a un 
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Ministerio de Educación que es percibido como no escuchándolos, resistiéndose a ser 

posicionados sólo como ejecutores. 

El contexto en el cual se sitúan estos enunciados es en el de una política diseñada por el 

Ministerio de Educación que debe ser implementada por los Establecimientos. Las 

posiciones de enunciación en las que se encuentran ambos actores (Ministerio, 

Establecimientos) son asimétricas: la posición del Ministerio le garantiza voz, en términos 

discursivos, en la relación; no así la posición de los Establecimientos. Este contexto debe 

ser tomado en cuanta para comprender la función local que cumple la retórica ofensiva 

contra el Ministerio y defensiva a favor del establecimiento. Siguiendo a Gergen (en Potter 

y Weatherell, 1987) y a Parker (1992), este tipo de trabajo narrativo tiene la función de dar 

voz a una experiencia de subordinación frente a posiciones de poder, buscando promover, 

en una suerte de batalla discursiva, el lugar del Establecimiento en la relación que se 

establece entre Ministerio y Establecimiento a la hora de implementar políticas educativas.  

La construcción del discurso cosificador que sirve para evaluar las posiciones del ministerio 

y del Establecimiento es una muestra clara de esta suerte de lucha discursiva por alcanzar 

una posición con voz. Siguiendo a Hardy y Phillips (2004), los actores construyen 

posiciones de poder mediante la ‘fijación’ de significados intersubjetivos, articulando estos 

significados de tal modo que legitimen visiones particulares de la realidad como naturales e 

inevitables. Al enlazar acciones y preferencias de otros actores, las versiones toman la 

apariencia de neutrales y objetivas (Deetz y Mumby en Hardy y Phillips, 2004), lo que 

permite justificar posiciones y rebatir otras. Lo que se aprecia en cómo emerge en sus 

discursos el Ministerio de Educación y ellos mismos. 

Así, como contraparte a la retórica irónica que socava la posición del Ministerio de 

Educación y la instalación de sus dispositivos, se construye una retórica defensiva que, a 

través de la descripción factual de lo que es Calidad Educativa, posiciona al Nosotros como 

responsable a los contextos reales en los cuales se desarrolla la Gestión Educativa, a 

diferencia de las acciones y dispositivos del Ministerio. Las descripciones de un contexto 

adverso, contra el cual hay que luchar dan mayor fuerza a la necesidad de focalizarse en las 

necesidades locales y contingentes, cosa que sólo puede hacer el Nosotros. De hecho en las 

citas que se muestran se puede apreciar que ante ‘el barco que los torpedos externos le han 
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ido abriendo hoyos’ es el Nosotros el que ‘vamos tapando los hoyos para que el barco siga 

a flote’.  

Las construcciones de posiciones, tal como se comprende desde el análisis de discurso, 

deben verse como recursos para la acción. Lo que hace esta narrativa, que socava la 

posición del Ministerio y reivindica la propia, es contestar a la posición dada por la 

ejecución de políticas, promoviendo la posición del Establecimiento, y particularmente de 

los Equipos Directivos, a la de interlocutor en esta relación.  

No es suficiente, asumir la explicación propia de la literatura del management que describe 

esto como simples resistencias al cambio. El significado de esta demanda es mucho más 

complejo. A través de la retórica irónica, que desacredita al Ministerio y a sus políticas, y la 

retórica defensiva mediante la cual se presentan a sí mismos como los únicos que saben y 

que luchan contra los que no saben (el Ministerio) y los que no tienen interés (las familias 

de sus estudiantes), se está actuando. ¿Qué es lo que se hace? Si consideramos que las 

posiciones de ambos actores (ministerio y escuelas) son asimétricas entre sí en la definición 

de lo que deben ser las políticas de educación, esto emerge como un reclamo por voz. La 

acción se orienta a promover, en una suerte de batalla discursiva, el lugar de la Escuela en 

esta relación, y en la definición de qué entenderemos por mejoramiento, calidad, liderazgo, 

colectividad, y el para qué de esto.  

Investigaciones actuales han mostrado precisamente que las formas de resistencia a las 

prescripciones del managerialismo en el campo académico se están desarrollando en esta 

arena de lo simbólico y de la acción cotidiana (Anderson, 2008). Éstas serían las “armas de 

los débiles” mediante las cuales se busca establecer otra relación con las posiciones de 

poder (Scott en Anderson, 2008). La  lucha discursiva que socava la posición con mayor 

poder y promueve la subordinada “facilita el desarrollo y articulación de una crítica al 

managerialismo, lo que en última instancia permite la contestación al poder managerial a 

través de la micro-resistencia” (Anderson, 2008; p. 255). 

Investigaciones de este mismo equipo de investigación (Sisto et al, 2008), señalan que 

paradojicamente el logro del impacto esperado del Sistema, la instalación de una cultura de 

responsabilización y mejoramiento continuo, aparece determinado por ciertas condiciones 

organizacionales internas al establecimiento que no parecen estar asociadas con el modelo 
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de gestión que inspira al Sistema. Estas condiciones apelan a una cultura cooperativa en la 

cual los diversos actores se muestran como participes de un proyecto social común que los 

compromete como colectivo, donde las apelaciones a la iniciativa individual resultan 

subordinadas a esta vivencia colectiva. Esto cuestiona radicalmente los principios del 

Nuevo Management.  

Lo que aquí hemos presentado es sólo una muestra del complejo proceso de contestación 

desde lo local a la imposición prescriptiva de estas lógicas administrativas en el ámbito de 

la educación. Las afirmación de que el Ministerio no sabe, nosotros sí debe ser vista como 

una lucha por ganar voz, no sólo de actores concretos, sino que también de lógicas de 

acción colectiva que los constituyen a éstos como actores válidos; esta lucha debe ser 

atendida, para abrir una discusión radical en torno a qué será el mejoramiento, para qué es 

este mejoramiento, y cómo será realizado. 
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1
 San Fermín es un nombre ficticio utilizado para reemplazar el nombre de la ciudad en la que se 

ubica el establecimiento en cuestión, con el fin de preservar la confidencialidad de los datos. 


