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RESUMEN

En este articulo se sintetizan los resultados de una investigacion cualitativa entre
profesores noveles que trabajan en zonas de alta vulnerabilidad social, econdomica
y cultural en la Regién del Biobio, Chile. EI objetivo central de la investigacion fue
conocer las interpretaciones y percepciones de los docentes ante los procesos de
recontextualizacion en el aula de planes y programas oficiales. El método consistio
en entrevistas cualitativas profundas y el andlisis se basé en la técnica ad-hoc. Los
resultados demuestran un alto grado de compromiso social por parte de los docentes
ndveles con sus estudiantes y una actitud auténoma ante la recontextualizacion de
planes y programas.
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NOVICE TEACHERS AND THE
RECONTEXTUALIZATION PROCESSES

IN CONTEXTS OF VULNERABILITY
ABSTRACT

This article summarizes the results of a qualitative study conducted with novice
teachers in highly vulnerable social, economic and cultural backgrounds in the
Biobio region in Chile. The central aim of the study was to determine these
teachers perceptions and interpretations of the processes of recontextualization
of the official Chilean educational plans and programs, within the classrooms.
The method consisted of qualitative interviews and the analysis was based on
an ad-hoc technique. The results showed a high degree of social commitment of
the novice teachers with their students and an autonomous attitude towards the
recontextualization of the plans and programs.
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DOCENTES PRINCIPIANTES E OS
PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO

EM CONTEXTOS DE VULNERABILIDADE
RESUMO

Neste artigo sintetizam-se os resultados de uma pesquisa qualitativa com
professores principiantes que trabalham em contextos de alta vulnerabilidade
social, economica e cultural na regido do Biobio, Chile. O objetivo central da
pesquisa foi conhecer as interpretacoes e percepgoes dos docentes, em sala de aula,
frente aos processos de recontextualizagdo de planos e programas oficiais. 0 método
consistiu em entrevistas qualitativas e a andlise baseou-se na técnica ad-hoc. Os
resultados demonstram um alto grau de compromisso social dos novos docentes
com seus estudantes e uma atitude autonoma diante da recontextualiza¢do de
planos e programas.

PROFESSORES * PRATICA PROFISSIONAL * VULNERABILIDADE SOCIAL
CHILE
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L ROL DEL DOCENTE EN UN SISTEMA ESCOLAR ES PRIMORDIAL PARA EL EXITO DEL
mismo; se trata de una afirmacién que ha ganado un amplio consenso
en la comunidad investigativa internacional. Si esta afirmacién es valida
y verdadera entonces se desprenderia de ella que lo que haga, o deje de
hacer, un profesor novel es de vital importancia para desarrollar una
educacion de calidad puesto que un profesor principiante encarnaria, o
deberia encarnar, la capacidad de innovar en la creacién de aprendizajes.
Esta deduccién nos conduce a preguntarnos: ¢qué practicas desarrollan,
0 dejan de desarrollar, los profesores néveles cuando se inician en la
vida laboral?

Enlasociedad chilena—que evidencia altos niveles de desigualdad,
inequidad y segmentacién segtn la condicién socioeconémica de los
ciudadanos- resulta especialmente relevante el estudio de la insercién
laboral de los docentes néveles en un contexto de vulnerabilidad, es decir
de miseriay exclusiéon que va mds alld de la carencia de bienes materiales.
¢Como enfrentan éstos la herencia cultural de sus estudiantes? Pregunta
valida, puesto que los resultados de la investigaciéon actual nos indican
que la tendencia dominante consiste en desarrollar la docencia sin
tomar en cuenta la herencia cultural de los estudiantes vulnerables; se
impone asi el curriculum oficial y se ejerce violencia simbélica (MUNOZ
et al,, 2013, p. 133).

Existen indicaciones de que las dificultades que los estudiantes
de los estratos socioecondémicos marginalizados enfrentan en el proceso



de ensenanza-aprendizaje escolar serian de cardcter cultural y no
econdémico, puesto que al no ser reconocida en el aula su cultura de
herencia, tendrian escasas posibilidades de generar aprendizajes de
alta significancia. El sistema educativo chileno actual esta fuertemente
determinado por estdndares de contenidos (curriculum nacional),que
estdn asociados a un sistema de medicién también estandarizado, como
la prueba Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensefianza —SIMCE! (CHILE,
2014). Este instrumento de control constituye una rigida medicién del
desempeno asociado a conocimientos disciplinarios. Esta combinacién
de elementos tiende a entregar muy poco espacio para la flexibilidad y
la accién pedagogica orientada a atender a las necesidades individuales
y colectivas de los estudiantes; provoca, ademds, la rigidez de los
procedimientos, pues la accién docente de aula tiende a remitirse a un
entrenamiento programado sobre la base de materiales previamente
disenados (CASASSUS, 2010, p. 88). De esta forma la accién pedagégica
tiende a materializarse en el aula desde referentes y herramientas
homogéneas que no atienden a la diversidad de los estudiantes y no
consideran los saberes de los nifios y nifias que viven en contextos de
pobreza y exclusion social y cultural.

¢Qué estrategias adoptan los profesores néveles para enfrentar el
dilema que plantea la estandarizacién y el control centralizado, por un
lado, y las necesidades especificas de estudiantes de dreas vulnerables
por otro? ¢Cémo vivencian sus primeros pasos en la profesiéon cuando
éstos se dan en sectores social, econémica y culturalmente excluidos?

MARCO CONCEPTUAL

El estudio de las conductas y estrategias de los profesores néveles en su
encuentro con la vida laboral nos sefiala que existen tres grandes formas
de respuestas a los primeros desafios profesionales al incorporarse a una
institucién educativa (EIRIN NEMINA; GARCIA RUSO; MONTERO MESA,
2009, p. 104). Una de ellas consiste en la aceptacién pasiva, sin mayores
cuestionamientos, de las formas de trabajo que en dicha institucién
se realizan; otra implica una forma mads activa de cuestionamientos e
innovacién de las pricticas dominantes en la escuela.Y la tercera apunta
a una respuesta de tipo confrontacional.

Eirin Nemifa, Garcia Ruso & Montero Mesa (2009, p. 104)
describen a la primera como la tendencia a aceptar en forma
incondicional las normas y procedimientos de la organizacién; la
segunda respuesta estd orientada a mejorare innovar los conocimientos
acumulados en el ejercicio de la profesién. Este tipo de situaciones surge
cuando el profesor novel intenta superar los requerimientos normales
de la organizacion y trata de experimentar nuevas formas de trabajo e
incorporar innovaciones, producto de su formacién inicial. La tercera

1

La prueba SIMCE es un
instrumento de medicion
estandarizado creado por
el Ministerio de Educacion
de Chile en 1988. Evalua los
resultados de aprendizaje
de los establecimientos
escolares en relacion a: i) el
logro de los contenidos vy ii)
las habilidades que se deben
desarrollar de acuerdo

al Curriculum. Recoge,
ademas, informacion sobre:
docentes, estudiantes,
padres y apoderados, por
medio de cuestionarios
(Agencia de Calidad de
Educacion, Gobierno de
Chile, 2014). Subyace en
este tipo de prueba un
modelo epistemologico
tecnoburocratico, de
raigambre positivista, en

el cual se privilegian los
resultados obtenidos vy los
procesos son subestimados.
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respuesta es directamente confrontacional, e implica el ataque franco
a los fundamentos de la organizacién intentando redefinir el rol del
maestro; esto habitualmente origina un conflicto entre el recién
incorporado a la organizacién y las normas, rutinas y tradiciones de la
misma.

Elaccionar de los docentes néveles se da, entonces, en el complejo
intersecado de planes y programas —que en el caso de Chile tienden a
estar fuertemente centrados en el control de objetivos, relegando los
procesos a un segundo plano-, las normas y tradiciones locales que cada
organizacién escolar desarrolla, y los recursos pedagogicos, didacticos e
ideolégicos adquiridos durante su formacién inicial.

Los documentos oficiales de un ministerio que regulan la
enseflanza por medio de un marco normativo pertenecen, desde el
punto de vista de la teoria curricular, a una esfera de acciéon designada
como “arena de la formulacién” (LUNDGREN, 1997, p. 21). Entre la
arena de la formulacién, constituida por los documentos oficiales, y lo
que acontece en el aula, existe una serie de acciones que operan como
verdaderos filtros que no pocas veces modifican la propuesta original.
Lo que realmente suceda en el aula, cémo traduzca e interprete el
docente los documentos normativos centrales, construyen una nueva
esfera conocida como “recontextualizacién” (MUNOZ et al., 2013,
p. 132). Es en el aula donde el profesor concretard las indicaciones
efectuadas en la arena de la formulacién, operativizando conocimientos,
simplificando lo complejo, adaptando didacticamente las disciplinas
para generar aprendizajes. Labor en la que naturalmente intervienen
sus conocimientos, experiencias, preconcepciones, recursos de los que
disponga, posibilidades horarias, las medidas de control en el nivel local,
etc. (MARTINEZ BONAFE, 2002, p. 27; AJAGAN LESTER, 1992, p. 73).

Qué visién del habitus de sus estudiantes —es decir el sistema de
disposiciones del cual éstos son portadores, sistema que los hace reaccionary
actuar de determinada manera (BOURDIEU, 2010, p. 123)- posea el docente
es de vital importancia para los procesos de recontextualizacién del saber
escolar. La escuela es el lugar que reproduce y recrea el lenguaje legitimo,
aquel que constituye el capital simbdlico dominante (BOURDIEU, 2001,
p. 205). Para aquellos estudiantes de sectores sociales que no posean
un capital simbélico reconocido que se tome en cuenta o no, su habitus
en el aula resultard fundamental. Si la recontextualizacién de planes
y programas desarrollada por el docente se limita a la reproduccién
consciente o inconsciente del curriculum oficial se producird, entonces,
un proceso de dominacién simbélica (BOURDIEU, 2001, p. 107). No
se creard una relaciéon de dominacién si en la recontextualizacién
los docentes crean las condiciones necesarias para aceptar e incluir
el habitus de sus estudiantes y su capital simbodlico, normalmente no
reconocido (MUNOZ et al., 2013, p. 133). Existe entonces la posibilidad



cierta de que el docente novel genere respuestas alternativas a la mera
réplica del curriculum oficial impuesto por los dispositivos didadcticos
que provienen del nivel central.

Podemos inferir que hay espacios de accién en la escuela para
combatir aquello que Bourdieu (2001, p. 167) denominé “el racismo de
clase”;como ha demostrado convincentemente la teoria de la resistencia,
la escuela no es solo un lugar de mera dominacién y reproduccién de
la cultura legitima y dominante, también es un espacio de contestacién
(GIROUX, 2008. p. 91). Desde esta perspectiva el trabajo pedagogico
transciende la ejecucién mecdnica de acciones prescritas en los
curricula y concibe y entiende la prictica escolar como reconstrucciéon
del conocimiento y como superacién de la prefigurada centralmente,
impuesta por instancias estatales (GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 114).

Es en el aula de las escuelas vulnerables donde los docentes
pueden crear condiciones para construir/producir aprendizajes
significativos; es en ese espacio en el que los docentes pueden generar
las condiciones necesarias para el reconocimiento del capital simbdlico
de los nifios y nifias que viven en sectores excluidos. La autonomia
relativa del profesor (APPLE, 1989, p. 105-106) para reinterpretar las
directrices creadas en el plano de la formulacién es primordial para
producir la ruptura del circulo vicioso que constituye el encuentro de
ninos portadores de capital cultural no reconocido, la cultura oficial que
niega a esos ninos/as y, por ultimo, el fracaso inevitable. Sin embargo,
la tendencia dominante en Chile en la actualidad apunta a reducir la
autonomia de los profesores provocando una tension entre las practicas
innovadoras -representadas la mayoria de las veces por profesores
noveles— y controles centralizados y permanentes.

PROBLEMA Y OBJETIVOS
Desde la perspectiva descrita este estudio apunta a responder a las
siguientes interrogantes: ;Cémo perciben e interpretan los profesores
néveles los procesos de recontextualizacién en sectores de alta
vulnerabilidad? ¢Sobre qué elementos tedricos fundamentan su
practica profesional en contextos vulnerables? ;Cémo interpretan la
relacion entre la herencia cultural de sus estudiantes y la cultura oficial
de la escuela? ;Qué elementos identitarios, qué trazados de limites
existenciales es posible apreciar en los relatos de los docentes néveles
en la construccién de su naciente identidad profesional?

Los objetivos de la presente investigaciéon son: a) Indagar sobre
las caracteristicas de los procesos de recontextualizacién de planes y
programas realizados por parte de los profesores principiantes en
contextos de alta vulnerabilidad; b) identificar los elementos tedricos
sobre los cuales los profesores/as sujetos del estudio desarrollan sus
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2

La prueba Inicia es una
prueba oficial pero no
obligatoria creada por el
Ministerio de Educacion
de Chile que evalta a

los egresados/as de la
Educacion de Parvulos

y Pedagogia. Se aplica
desde el 2008. Mide el
dominio de las materias y
la capacidad de ensefarlas.
Sobre todo el ultimo item
ha provocado las criticas
de los profesores en
ejercicio y su organizacion
gremial, puesto que resulta
altamente discutible que
“la capacidad de ensefar”
pueda ser “medida” en un
test. Subyace, ademas, la
concepcion cuantitativa
de que la capacidad de
ensefar es medible. Y
“ensefar”, en este test,
parece ser identificado con
la capacidad de transmision
de conocimientos.

practicas profesionales; c¢) identificar las estrategias que utilizan para
enfrentar la herencia cultural de sus estudiantes; d) comprender algunos
aspectos vinculados a la construccion de la identidad profesional.

METODOLOGIA
Los métodos de la investigacién fueron de cardcter cualitativo. Una de
las caracteristicas del muestreo cualitativo es que la seleccién se basa
en criterios, lo que implica que los investigadores determinen por
adelantado los atributos que deben poseer los sujetos que participan en
el estudio (GOETZ; LECOMPTE, 1988, p. 90). En nuestro caso los sujetos
de estudio seleccionados fueron profesoresfas que cumplian con los
requisitos siguientes: a) Pertenecer a una de las dos tltimas promociones
de egresados de la Carrera de Educacién Bésica de la Universidad de
Concepcion, y llevar un tiempo breve en la educacién, con un maximo
de dos afios. El propésito de este limite temporal fue garantizar que
los docentes realmente fuesen néveles ya que constituian el foco de
nuestro estudio; b) haber rendido la prueba de evaluacién Inicia;? ¢) que
trabajaran en escuelas de contextos vulnerables de la Region del Biobio;
d) que se desempefiaran en Educacién General Bdsica puesto que era la
Carrera que nos interesaba estudiar.

Los datos fueron recolectados durante el segundo semestre del
2013, en forma de entrevistas semiestructuradas a diez docentes que
cumplian con estos criterios. Las entrevistas fueron grabadas y transcritas;
el corpus estd compuesto por una masa textual de 49.081 palabras. Para
su andlisis utilizamos la técnica ad-hoc (KVALE, 2007, p. 184-185), la que
consiste en la combinacién de diversas formas de andlisis segtin las
caracteristicas de cada entrevista: interpretacion, categorizaciéon u otras
técnicas tales como la concentracién de significados o la construccién de
tipos ideales. Por la extension del corpus también utilizamos un programa
computacional («<AntCon») que permite precisar en qué contexto son
usados ciertos términos claves (“concordancias” en el lenguaje del
programa). En ciertos casos especificos hemos usado la mirada “cuasi
naturalista”, que consiste en tomar distancia del material cuando ciertos
pasajes del mismo surgen como especialmente complejos e iluminarlo
con el apoyo de alguna literatura adecuada (ODMAN, 2007, p. 75).

RESULTADOS

LOS PROCESOS DE RECONTEXTUALIZACION

La lectura del material arroja un interesante resultado que
contradice hallazgos relacionados con el encuentro profesor-estudiante
en contextos de alta vulnerabilidad; lo que se ha podido constatar en
anteriores investigaciones en regiones semirrurales del Biobio es que



los docentes tienden a no considerar ni la herencia cultural de sus
estudiantes ni sus experiencias, dirigiendo el foco de su ensefianza
fundamentalmente a los contenidos oficiales, y a las propias
interpretaciones del mismo (MUNOZ et al., 2013, p. 145-146). Entre los
profesores néveles entrevistados existe un alto grado de conciencia de
la necesidad de incluir en las situaciones de ensefianza las experiencias
y el contexto sociocultural de los estudiantes para lograr un aprendizaje
significativo. La concentracién de significados indica que ciertas
expresiones se repiten en todas las entrevistas: “Trato de rescatar lo
que ellos saben”, “parto mis clases desde las experiencias de mis nifios”,
“construyo significados en el aula desde lo que ellos conocen”. El
siguiente relato puede ilustrar esta postura:

Profesora 9: No hay que desconocer que los niflos poseen pocas
experiencias relacionadas directamente con el curriculum [...] Yo
ocupo bastante la parte audiovisual cuando los nifos no tienen la
experiencia, para acercarlos un poco a este Curriculum que estd

tan lejano a veces.
Entrevistadora: ¢Por qué es importante usar este método?

Profesora 9: Porque hay ciertas experiencias que quizas nunca
tengan en su vida, por ejemplo volar en avion. Tuvimos una clase
en la cual tenian que conocer las partes del aeropuerto y con suerte
los nifos de aqui transita y pueden ver vehiculos, micros o autos a
lo mas, pero dir al aeropuerto? Muy pocos tendrdn esa experiencia.
Ahi me acuerdo que en esa clase yo lo que hice fue traerles un
video donde simuldbamos un despegue y después un aterrizaje
en el aeropuerto Carriel Sur. Entonces yo les hice una simulacion

de vuelo y jugamos a que yo era la azafata y ellos los pasajeros...

De los relatos se desprende que los docentes entrevistados
estan conscientes de las caracteristicas culturales de sus estudiantes, a
los que se niegan a describir como carentes de capital simbélico, sino
como nifios que poseen un capital simbdlico “diferente”. La declaracién
siguiente ilumina esta perspectiva:

Profesora 10: [...] [son] niflos vulnerables, tienen un capital cultural
diferente, no quiero decir deficiente, sino que diferente y son los
gue van a este sistema publico. Se trata de romper con este circulo
de vulnerabilidad en el aula [...] que ellos se sientan capaces, que
no necesariamente porque su familia es pobre, porque su familia es

vulnerable ellos van a seguir siendo lo mismo.
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3

El Plan de Apoyo
Compartido -PAC- es

uno de los programas
desarrollados por el
Ministerio de Educacion

de Chile. Se imparte a

las Escuelas Basicas que
han presentado puntajes
inferiores a 250 puntos en

la prueba estandarizada
“SIMCE”, con la finalidad de
aumentar estos mismos y
convertirlas en escuelas mas
competitivas en el sistema.
Se ha implementado, desde
el aflo 2011, en alrededor

de mil escuelas del pais. El
plan que deben ejecutar
los/las docentes considera:
contenidos y estandares
académicos (medidos

en la prueba SIMCE),
metodologias de ensefanza,
uso y duracion del tiempo
escolar (momentos de

la clase). Este tipo de
programas tiende a limitar
drasticamente la autonomia
del profesor/a, que se
reduce fundamentalmente

a las relaciones personales
con los alumnos (MARTINEZ
ITURRA; MONTERO
CIFUENTES; NAVARRETE
MONSALVEZ, 2013, p. 12-13).

La busqueda del término clave “vulnerable” en el corpus nos
remite a conceptos y contextos tales como: “desmotivados”, “carentes
de disciplina”, “no quieren aprender”, “la escuela no les interesa”, “el

”» o«

mundo escolar les resulta ajeno”, “familias ausentes”. La conciencia de
que los estudiantes son portadores de una cultura distante dela escolar
y no reconocida —para usar los términos de Bourdieu (2001, p. 95)- es
la que parece impulsar a los profesores a recontextualizar de manera
flexible, critica y activa herramientas estandarizadas de intervencién
oficial en la Escuela tales como el Plan de Apoyo Compartido —PAC-.2
De los relatos emana una critica a los materiales producidos central
y estandarizadamente, los cuales desconocen la realidad de sectores

compuestos por estudiantes vulnerables:

Profesora 5: Aqui se trabaja de primero a cuarto basico con este
programa de apoyo para poder contestar bien la prueba central.
Avanza excesivamente rapido, de un dia para el otro se debe pasar
suma de fracciones, al otro dia resta de fracciones... Hasta los nifios
mMas capaces quedan muy perdidos. Yo estiro este programa, una
clase mas si lo necesito, simplemente no me importa atrasarme,
pero que los nifos aprendan. Yo prefiero que aprendan la mitad
del PAC, pero que lo aprendan bien a pasar la totalidad y que no
aprendan nada...

Profesor 6: Nosotros tenemos que cumplir con la cobertura
curricular. De hecho nosotros trabajamos con el Apoyo Compartido,
que viene supuestamente a ordenar el area curricular, para que
se puedan ver todos los contenidos en el afio. Yo soy de la idea
qgue a veces no hay gue pasarlo todo solo por “pasar materia”...
Lo importante para mi es que los aprendizajes que se alcanzaron
qgueden bien instalados en los chiquillos. Cubrir el curriculum por

cubrirlo no tiene sentido, si después no lo van a aprender...

En ciertos casos la recontextualizacién de los programas oficiales
en forma activa y critica adquiere claros ribetes de resistencia ante las
medidas curriculares estandarizadas juzgadas como obstdculos para la
labor docente; como indica Giroux, siguiendo a Foucault, el poder no
implica un fenémeno estatico, sino que “es un proceso que estd siempre
en juego” (GIROUX, 2008, p. 91). Es lo que se manifiesta en la declaracién
siguiente:

Profesor 2: Uno tiene que jugar un poco al pilla que te encuentro,
burlar una cosa y burlar la otra. Tenemos un curriculum que nos
estdn imponiendo, hay muchas propuestas estandarizadas, el

PAC por ejemplo, que es una guia didactica que te entregan con



todo, literalmente, hecho: las clases, la estructura didactica, las
evaluaciones. A partir de todo esto impuesto cqué puedes hacer
tu? Burlarlo, hacerlo rapido, cumplir la norma pero yo tengo mi
propia propuesta pedagdgica. [...] metodoldgicamente sentia
gue no me servia, asi que hacia mi clase y solamente durante los

Ultimos 15 0 20 minutos aplicaba este programa, el PAC.

Podemos observar en estas citas —las que expresan opiniones
en las cuales coinciden el conjunto de los entrevistados— que en
estos procesos de recontextualizaciéon el curriculum realizado no es
el prescrito, para usar los términos propuestos por Gimeno Sacristin
(1988, p. 124), por las instancias administrativas; se aprecia aqui un filtro
interpretativo muy consciente por parte de los profesores principiantes.

ALGUNAS ESTRATEGIAS DE RECONTEXTUALIZACION

Para traducir a la realidad del aula planes y programas oficiales,
los profesores noveles sujetos del estudio llegan premunidos de sus
concepciones pedagodgicas de raigambre constructivista y con su
conviccion de que el capital simbdlico de sus estudiantes es tan legitimo
como el de ellos mismos. Sin embargo, el peso de la tradicién que marca
a sus estudiantes convierte en muchos casos las actividades cooperativas,
no tradicionales, como los trabajos grupales, en momentos de caos y de
pérdida del control de la situacién:

Cuando llegué intenté fomentar otras actividades, distintas a
las que estaban acostumbrados los chiquillos; o mas trillado, o
mas usado en el sistema es escribir y copiar: “respondan aqul de
acuerdo al texto” entonces, cuando les daba independencia para
trabajar no lo hacian o se producia un desorden total... As/ que tuve

que dedicarme a las normas de convivencia primero...

ESTRATEGIAS DE CONTROL

De algunos relatos se desprende que, muy a su pesar, algunos
docentes deben recurrir a técnicas cldsicas como la copia, cuyos
fundamentos diddcticos no comparten, para poder tranquilizar al curso:

También uno tiende a hacer lo de copiar para mantener el orden, “ya,
vamos a registrar”, pero siempre también utilizando la estrategia
mas participativa, por ejemplo de antes de la lectura, después
de la lectura, “équé creen ustedes?”, trato de mezclar de las dos
cosas. Pero resulta dificil y uno también se siente frustrado muchas
veces, porque dice “joh estoy haciéndolos que copien!” cosa que
en la U nos recomendaban no hacer o nos decian “no dejen de

castigo las tareas, no los dejen en el recreo” y uno igual lo hace.
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Entonces como que uno mismo empieza a luchar “¢como quiero
ser o como me dijeron que tengo que ser?” o “ccomo debo ser
aca para que trabajen?” Entonces esa es la disyuntiva que muchas

veces enfrento...

Se desprende del relato citado un conflicto entre lo aprendido en
la formacién inicial y la complicada realidad de las aulas de las escuelas
vulnerables; surgen en los relatos también voces relativamente criticas
en contra de la formacién inicial, la que —desde la perspectiva de los/as
entrevistados— idealizaria el constructivismo, sin tomar en cuenta que
los cursos, muy numerosos, estan constituidos por nifios en extremo
carentes de disciplina y desinteresados en el trabajo escolar.

En la lectura de la realidad vulnerable que realizan los docentes
los padres ausentes son vistos como un factor detonante de la falta de
disciplina: “los padres no apoyan, no hay disciplina” son expresiones que
se reiteran en los discursos de pricticamente todos los/as docentes. A
pesar de los inconvenientes propios del medio (estudiantes desmotivados,
carencia de disciplina, cursos muy grandes) los docentes intentan
modificar esta compleja realidad. Una cita puede ilustrar esta actitud:

Profesor 7: En la universidad nos ensefaron que nosotros
teniamos que considerar el capital cultural, los intereses, las
necesidades, el contexto y las particularidades de los nifos. Eso nos
sirvid en cuanto a la planificacion, pero al momento de llevar al aula
es cuando empiezan los problemas [...] si una clase no me resultd
como esperaba tengo que preparar otra aungue la planificacion
me diga que tengo que pasar a otro contenido... Utilizo mucho la
sala de computacion, programas, software, produccion de textos
digitales, trato de buscar otras estrategias, dependiendo de los

ninos y de sus necesidades...

Los docentes noéveles van acuiiando sus propias estrategias,
tratando de ser fieles a su “credo pedagdgico”, pero incorporando técnicas
de diversos paradigmas ante la compleja realidad de los contextos de alta
vulnerabilidad social: “Debo ser algo conductista también a veces, para
poder controlar al curso y las actividades” es un enunciado que se repite
en el discurso de los entrevistados/as. Otros apelan a crear relaciones de
cercania y cordialidad con los estudiantes, recurriendo al humor, y otros
declaran que apelan, sencillamente, al amor a los nifios para contribuir
a superar la brecha entre el mundo textual que constituye la escuela y
los intereses de los nifios, desmotivados ante un mundo que vivencian
como ajeno.

Otra estrategia declarada por los docentes consiste en crear un
clima dialégico en el aula, combinado con cordialidad, sin importar en



primer lugar el “pasar materia”, sino construir una buena convivencia
y motivar a los nifios que reflexionen para posteriormente desarrollar
actividades escolares prescritas en el curriculum.

LA COMPLEJA RELACION TEORIA-PRACTICA

Un aspecto central de nuestro estudio consiste en la identificacién de los
elementos tedricos sobre los cuales fundamentan los docentes néveles
su préctica profesional en contextos vulnerables. Una lectura profunda
del material arroja un resultado hasta cierto punto sorprendente: los/
as entrevistados/as no han desarrollado hasta ahora un metalenguaje
con bases cientificas para reflexionar sobre sus practicas profesionales y
poder describirlas. Incluso en ciertos casos emerge la opinién explicita
de que la teoria poco y nada tendria que ver con la prictica pedagogica,
lo que se puede apreciar en esta cita:

Profesora tres: La carga [de asignaturas en la Universidad] fue
excesiva, pero en relacion a lo tedrico y no a lo practico, no a lo
gue necesitdbamos realmente, porque la educacion es un tema
casi netamente practico, netamente practico [reitera enfatizando].
Lo que uno hace en la sala es en torno a lo que te pasa en lo
cotidiano. Tienes que poseer algunos elementos tedricos [...] pero
no es como otras carreras en las cuales tU necesitas lo tedrico para

poder trabajar...

En correspondencia con estas interpretaciones de los sujetos
sobre la formacién recibida, se reitera en el material analizado la
concepcion de que los estudios universitarios debiesen tener una directa
relacién con la vida cotidiana de la Escuela, con su administraciéon y
rutinas. Esta representaciéon mental de la formacién universitaria como
insuficiente por no relacionarse directamente con la prictica escolar
se manifiesta en expresiones tales como “no me enseflaron a llenar el
papeleo administrativo...”, “nunca nos hablaron de cémo hacer con la
documentacién...”:

Profesora seis: Nunca me ensefnd la Universidad como llenar un libro
de clases, eso yo lo aprendi en la practica, preguntando, cometiendo
errores. Los informes oficiales que hay que entregar [..] tampoco

tuve esa formacion en lo administrativo, en el papeleo.

AUSENCIA DE UN LENGUAJE PROFESIONAL

No es posible apreciar en los enunciados analizados un lenguaje
conceptualmente desarrollado para referirse ni a la profesiéon ni
al ejercicio de la misma. Asi, los procesos de recontextualizacién o
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traducciéon —como se conocen en el campo diddctico—, de contenidos
oficiales a la realidad del aula son designados con términos tomados
del habla cotidiana, como por ejemplo “atenuar”; los modelos
estandarizados creados por instancias administrativas estatales tienden
a ser descritos como “lo que viene hecho”; el complejo aparato tedrico
de Bourdieu y sus concepciones sobre el capital simboélico son reducidos,
en el discurso de los entrevistados, a la nocién de capital cultural. No
hay indicios en los discursos analizados de la apropiacién de un aparato
tedrico articulado y coherente que permita la descripcién y explicacién/
comprensién de fenémenos educativos y sociales.

No se desprende de lo sefialado que los sujetos de estudio no
sean portadores de nociones teéricas ni tampoco se puede deducir que
construyan su prdctica pedagdgica atedricamente; hay claros indicios de
la construccién de una suerte de “credo pedagégico” formado en torno
a algunos conceptos claves, con arraigo en tradiciones pedagogicas
criticas, que constituye un sustrato teérico que guia el accionar de los
profesores entrevistados.

EL SUSTRATO TEORICO DE LOS SUJETOS DE ESTUDIO

Hemos indicado, al presentar la recontextualizacién de planes y
programas en el aula, que una nocién primordial para los entrevistados
consiste en estructurar la docencia en torno a las experiencias de los
estudiantes, para asi producir un “aprendizaje significativo”; otra
nocién relevante es la de “didlogo” (y sus derivados en el mismo campo
semdntico tales como dialogismo, relaciones dialégicas, etc.), nocién
que interactia con la de “construccién del conocimiento” (el que no
se considera dado de una vez por todas y que por tanto se construye)
y con la concepcién de que “quien debe estar activo es el estudiante,
mds que el docente”. Otro nucleo consiste en términos con sus raices
en la sociologia de la educacién, tales como la idea de que la escuela
contribuye a la “reproducciéon” de la sociedad.

También puede ser rastreada en el corpus la concepcién de que
los estudiantes son portadores de un determinado “capital cultural”.
Otros términos que aparecen con relativa frecuencia son la idea dela
“autonomia del profesor” y la del “pensamiento reflexivo y critico”,
idea que incluye la revisién autocritica del propio quehacer pedagégico.
El docente es visto en este “credo pedagdgico” como desempeniando
un rol que debiese negar las relaciones autoritarias en el aula, creando
relaciones mds bien horizontales que verticales. Se manifiesta un
rechazo explicito a los métodos tradicionales tales como la “copia” y
otras actividades mecanicistas del mismo tipo, a la distribucién clasica
de los alumnos en el aula y a las actividades que tienden a provocar la
pasividad del estudiante y lo conciben como un receptor de materias.



Un método cualitativo acufiado por Eneroth (2009, p. 33),
siguiendo la tradicién weberiana, que permite sintetizar lo manifestado
es el de los “tipos ideales”. Un tipo ideal es una tipologia construida por
el investigador que retine todas las caracteristicas del caso estudiado.*En
la tabla que presentamos a continuacién se pueden apreciar los rasgos
que, de acuerdo a las voces de los entrevistados, caracterizan la practica
pedagdgica deseable, paradigmatica, aquella con la cual se identifican.

CUADRO 1
TIPO IDEAL DE PROFESOR ACTIVO/CONSTRUCTIVISTA

ENSENANZA ACTIVA/CONSTRUCTIVISTA

ACTIVIDAD DEL PROFESOR:
Profesor como guia, como facilitador de aprendizajes.
Construye saberes

ACTIVIDAD DEL ALUMNO:
Activo, investiga, independiente

CONTACTO CON LOS ESTUDIANTES:
Democratico, horizontal, participativo

NUEVOS CONOCIMIENTOS Y VOCABULARIO
A partir de las experiencias, de los contextos de los estudiantes, de su capital
simbdlico (Aprendizaje significativo)

TEXTOS
Reelaborados, analizados por estudiantes y docente.
Se crean nuevos textos

INTERACCION Y COLABORACION
El profesor estimula la colaboracion, se trabaja en forma grupal. Estimula el didlogo

ACTITUD ANTE LAS AUTORIDADES
Tendencia a preservar su autonomia profesional

PRACTICA PROFESIONAL ACTITUD ANTE SU PROPIO TRABAJO
Reflexiva y autocritica

PLANO VALORICO
Enfatiza formacioén valdrica, alumno integral

Fuente: Elaboracion de los autores.

No existe, naturalmente, el profesor/a que resuma y sintetice
en su practica profesional ni todas las virtudes de un profesor/a critico,
reflexivo, ni todas las caracteristicas de un profesor/a tradicional
(MONCLUS, 1988, p. 178). Esto se expresa también en los relatos de los
entrevistados/as quienes comentan que no siempre en las complejas
condiciones de escuelas vulnerables resulta posible ser totalmente
consecuente con los modelos de ensefianzajaprendizaje aprendidos
en la Universidad y con los cuales se sienten, mayoritariamente,
identificados. Se trata de docentes que se inician en el mundo laboral
y estdn, por consiguiente, en plena construccion de su identidad
profesional. Veremos qué dicen los relatos sobre la construccién de los
procesos identitarios.

4
Eneroth (2009, p. 33) ha
propuesto la utilizacion en
el campo cualitativo de esta
tipologia con sus raices en
la obra de Weber. El tipo
ideal implica la acentuacion
unilateral de los rasgos
esenciales del fendmeno
estudiado con la intencion
de resaltarlos y destacarlos
de aquellos con los cuales
se contrastan. En el caso
de nuestra investigacion

el “profesor activo/
constructivista” se puede
contrastar con “el profesor
transmisor/tradicional”.
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LA CONSTRUCCION IDENTITARIA

“NOSOTROS” VS “ELLOS/LOS OTROS”

Los procesos de construcciéon de la identidad se fundamentan
sobre la atribucién al grupo de pertenencia, —“nosotros”, el endogrupo-,
de rasgos de solidaridad, confianza mutua y lazos existenciales reales o
imaginarios comunes; el “nosotros” se construye en oposicién a “ellos”,
o “los otros”, un grupo ajeno, extrafio (el exogrupo) que normalmente
estd caracterizado por no poseer virtudes ni rasgos positivos (BAUMAN,
1992, p. 69). Estos procesos funcionan como una cartografia mental,
que permiten trazar limites existenciales y orientan a los actores
sociales en su vida cotidiana No sélo identidades sociales étnicas, de
clase o de género trazan limites, también las identidades profesionales
son construidas sobre el fundamento de relaciones antagénicas, puesto
que el endogrupo necesita un grupo opuesto, un exogrupo, que bien
puede ser imaginario, para su identidad, cohesién, solidaridad interna y
seguridad emocional (BAUMAN, 1992, p. 59).

En los enunciados que constituyen el material surgen opiniones
evaluativas claramente relacionadas con estos procesos. “Nosotros”, es
decir los profesores formados en la Universidad de Concepcién, “hemos
sido educados en una universidad tradicional y tenemos una formacién
Ellos”—quienes no estdn formados en la Universidad de
Concepcién- “carecen de una formacién rigurosa” puesto que han sido

»

rigurosa...

formados “en institutos sin tradicién, los sdbados, incluso estudiando
online...”. También el hecho que la Universidad de Concepcién, y la
Carrera misma, han sido exitosamente acreditadas contribuye a este
trazado de limites entre “nosotros” y “ellos/los otros”.

Otro punto de referencia existencial en esta cartografia mental
estd dado por el compromiso social y la vocacién: “Nosotras somos
parte de la generacién que egresé con conciencia de que hay que sacar
adelante a la Educacién Puablica...”. Implicita en este tipo de enunciados,
que se reiteran, estd la idea de que “ellos” —los sin formacién rigurosa,
aquellos docentes que estudiaron en Institutos sin tradicién, no tienen
esa conciencia. En la construccién del “nosotros” surge la firme
conviccion de ser “profesores/as con ganas de ensenar, con vocacion...”,
lo que se repite en todas las entrevistas. Una manifestaciéon de aquella
vocaciéon seria —desde la perspectiva de losfas entrevistadosfas— el
relativo desinterés por lo monetario. Lo fundamental seria “la visién
social”. “Los otros”, de acuerdo a las opiniones de los/as entrevistados/
as carecen de aquella vocacién, de aquel compromiso con los ninos y la
sociedad.

Las investigaciones socioldgicas nos indican desde antiguo, que
las expectativas de los otros juegan un rol fundamental en el proceso de
identificarse con algunas cualidades (LARRAIN, 2001, p. 31); los relatos



sobre las expectativas que los profesores de la Facultad de Educacién
tenian respecto a los docentes néveles en su época de estudiantes, indican
que éstas han contribuido a la formacién profesional de los profesores
principiantes:“Esperaban de nosotros que cambidramos la Educacién
Publica...” “Siempre nos inculcaron responsabilidad, puntualidad, el rol
social del profesor, el compromiso...” “Nos formaron para trabajar con
nifios vulnerables y tengo esa misién...”

Podemos organizar el material utilizando el método de los ejes
semdnticos® (GREIMAS, 1990, p. 145; 1976, p. 34-35) y postulando los
siguientes ejes: Institucién, autoimagen, formacién y mision.

ESQUEMA 1
OPOSICION ENTRE DOCENTES FORMADOS EN “NUESTRA UNIVERSIDAD” Y
“LOS OTROS”

NOSOTROS ELLOS/LOS OTROS
EJES SEMANTICOS

INSTITUCION Acreditada vs No acreditada
Tradicional vs No tradicional
AUTOIMAGEN Con vocacién vs  Sin vocacién
Comprometidos vs Carentes de compromiso
FORMACION Rigurosa vs Sinrigor

MISION SOCIAL Con visién social vs  Sin vision social

Transformadora vs Técnica

Fuente: Elaboracién de los autores.

De la lectura de los ejes semdnticos que postulamos se infiere un
cierto sentimiento de superioridad y un naciente orgullo profesional,
por haberse formado en una institucién acreditada, tradicional, y por
considerarse portadores de una clara vocaciéon pedagdgica y de un alto
grado de compromiso, tanto social como con la profesién. El rigor
de la formacién y la visién social que debe contribuir a modificar la
situacién de subordinacién y de humillacién en la cual se encuentran
los niflos que son sus alumnos, son destacados en los relatos; al mismo
tiempo se atribuye a “los otros” la carencia de aquellos rasgos; si bien
los entrevistados expresan estas oposiciones y marcan, como hemos
indicado, la diferencia, no hay indicios de hostilidad contra los profesores
que constituyen “los otros”.

No todos los trazados de limites identitarios se realizan marcando
la negacién o la franca oposicién al “otro”; existen también, en los
enunciados estudiados, opiniones evaluativas que trazan una diferencia
respecto a otros colegas no desde la negacién total o desde concepciones
antagoénicas. Se trata de enunciados que marcan una diferenciacién,
pero que incluyen en un “nosotros” a colegas no formados en la misma
universidad: “Tenemos colegas que no poseen la misma formacién
rigurosa y nosotras las ayudamos, mal que mal somos colegas...”.

5

El método de los ejes
semanticos es una técnica
de origen estructuralista.
Consiste en: a) buscar

las palabras o semas

que se oponen entre s

en un campo semantico
determinado. Por ejemplo
Greimas (1976, p. 34), opone
“hombre (masculinidad)”vs.
“mujer (femineidad)”; b)

se postula, a continuacion,
un punto de vista comun
para las palabras de la
oposicion, en el caso del
ejemplo anterior «sexo».
Este punto de vista comun
constituye un eje semantico;
los ejes semanticos no
necesariamente deben
aparecer con exactitud en el
texto, tal como los presenta
el investigador, sino que
pueden ser inventados,
basandose en la lectura

del material. El método
permite analizar materiales
textuales complejos
reduciéndolos a elementos
fundamentales que

facilitan su decodificacion
(GREIMAS, 1976, p. 108-109)
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6

ALOMAR, Joaquin. La
pobreza vy el bienestar
subjetivo. In . Los
rostros de la pobreza.
Meéxico, DF: Universidad
Iberoamericana, 1998. p. 196.

Es posible apreciar en este tipo de declaraciones, que abundan en el
material, la marcacién de una diferencia (no poseen una formacién
rigurosa) pero, al mismo tiempo, una inclusién: la concepcién de ser
colegas y que hay que comportarse solidariamente con ellas/ellos.

EL FUTURO PROFESIONAL

¢Cémo ven los sujetos de estudio su futuro como docentes?
En el corpus estudiado se manifiesta una vision comun del futuro
profesional; s6lo una entrevistada ve su vida profesional en el aula
hasta su retiro de las tareas docentes. Los restantes comparten la misma
meta: dejar el aula después de un periodo que puede llegar a extenderse
a una década. Lo exigente del trabajo en barrios caracterizados por la
pobreza, la marginacién, la exclusién, que implican padres ausentes,
que representan la “dimensién subjetiva” de la pobreza, para usar la
expresion de Palomar (1998° en SANTOS-HERCEG, 2010, p. 156-157),
ninos legitimos como cualquier otro, pero sin un capital simbdlico
en correspondencia con la cultura escolar, hogares que no disfrutan
de bienes culturales, lo que dificulta la labor de los profesores. Todo
aquello contribuye a colocar un limite temporal a la permanencia en las
escuelas de alta vulnerabilidad social.

La pobreza no es sélo la falta de bienes materiales sino
también de bienes culturales, y de esto los docentes entrevistados
estdn muy conscientes. Practicamente todos ellos coinciden en que
el precio personal en cuanto a desgaste psiquico trabajando en zonas
con grandes carencias sociales, econémicas, culturales, es muy alto.
La mayor parte sigue viendo su futuro profesional ligado a las tareas
educativas, pero desde otras funciones, tales como Jefes de Unidades
Técnicas Profesionales, o directores, o bien en la docencia universitaria
o en el campo de la investigacién. A todos ellos los une la aspiracién de
entregar un aporte, o bien desde otra posicién en el sistema educativo o
bien premunidos de mds y mejores conocimientos.

La literatura especializada en profesores noéveles da cuenta
de que muchos docentes que se inician, desencantados al no poder
entregar el aporte que pensaban durante sus estudios, hacen abandono
de la profesién; en los profesores de nuestro estudio se puede apreciar
un factor de especial relevancia para su adaptacién a la vida “real” de la
escuela, muy lejana de la no pocas veces idealizada, escuela de la cdtedra.
Las pasantias realizadas durante la formacién son altamente valoradas
por los entrevistados, quienes coinciden en que éstas facilitaron su paso
desde el ambiente protegido de la Universidad a la vida profesional; en
algunos casos los docentes néveles consiguieron trabajo en la misma
escuela en la cual habian realizado su practica, con los beneficios
consiguientes para su adaptacién profesional.



REFLEXIONES FINALES Y CONCLUSIONES

Los sujetos del estudio que han participado en esta investigacién
pertenecen todos/as ala misma Institucién formadora de Profesores:
la Facultad de Educacién de la Universidad de Concepcién; no resulta
extrafo, por consiguiente, la existencia de una marcada homogeneidad
en las opiniones, puesto que poseen marcos interpretativos y
experiencias comunes. Podriamos decir, parafraseando a Fish (1989,
p- 169) que constituyen una comunidad de interpretacién. Podemos
constatar que los docentes néveles del estudio encarnan una actitud
muy activa al recontextualizar los planes y programas oficiales en el
aula. No se dejan dirigir acriticamente por directrices estatales que ellos
juzgan poco adecuadas para la realidad de sus estudiantes, puesto que
son estandarizadas y no toman en cuenta la realidad local, altamente
vulnerable. Se puede apreciar una actitud selectiva consciente que lleva
a realizar el curriculum oficial transformdndolo y, como ellos indican
con una metafora espacial, “acercandolo a la realidad de los nifios”. De
las respuestas mds comunes a los desafios de la profesién, los profesores
del estudio se aproximan a la estrategia innovadora, intentando crear
nuevas estrategias didacticas producto de su formacion.

A pesar de ser partidarios decididos del didlogo y de la interaccién
democratica en el aula, la cruda realidad constituida por el habitus de sus
estudiantes y la tradicién transmisora de la escuela lleva a algunos a
desarrollar estrategias de control tradicionales. Es posible observar un
claro “credo pedag6gico” que guia las acciones de los docentes néveles de
nuestra muestra; credo impregnado con una raigambre constructivista,
con rasgos de diversas teorias progresistas pero, como sefialdbamos, los
relatos sobre ese credo no estdn articulados con el auxilio de un aparato
tedrico coherente.

Podemos constatar la existencia de una identidad profesional
en formacién que se construye sobre el orgullo de pertenecer a una
universidad interpretada como superior a otras, por ser tradicional,
acreditada, y sobre el sentirse portadores/as de una vocacion verdadera.
¢Qué sucede con el trabajo colectivo en aquellas escuelas en las que
se trazan estos limites identitarios entre “nosotros” | “ellos”? ¢Cémo
afecta el trabajo en equipo a largo plazo? No hay indicios de hostilidad
en las voces que se oyen en los textos, pero las preguntas ameritan un
seguimiento en nuevas investigaciones.

Hay claros indicios de un alto grado de compromiso social
con estudiantes que provienen de barrios marcados por la pobreza,
la marginacién y la exclusién. Un aspecto especialmente llamativo de
nuestro estudio consiste en el menosprecio e incomprensiéon ante el
rol de la teoria en la formacién profesional. Impregna los enunciados
un pensamiento que se mueve mds cerca del conocimiento ordinario
que del cientifico (SCHUSTER, 2005, p. 11). Una idea que se repite es
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que la malla curricular deberia estar directamente relacionada con la
prictica en el aula y todo lo demds resultaria ser teorias superfluas,
sin mayor contacto con “la realidad”. Existen indicaciones de que este
marcado menosprecio por la ensenanza tedrica influye en la ausencia
de un lenguaje profesional o de un metalenguaje para hablar de los
fenémenos de la educacion.

Este rechazo a la formacién tedrica no es, sin embargo, un problema
exclusivo de estudiantes de la Octava Regién en Chile, ni de estudiantes
de una universidad chilena; en contextos socioeconémicos y culturales
tan distantes como el escandinavo, se puede apreciar la presencia del
mismo fenémeno. Diversos estudios publicados en Escandinavia durante
2003 muestran exactamente la misma incomprensién de profesores
principiantes y de estudiantes de profesorado ante ensefianzas tedricas,
la misma negativa a ver un provecho en enseianzas que no estén
directamente relacionadas con el aula (SELANDER; BRONAS, 2003; p. 9;
GOHL, 2003, p. 44). Que puede desarrollarse una relacién dialéctica entre
teoria/practica es algo que parece, por ahora, escapar a la comprensién
de profesores principiantes; que no existen prdcticas totalmente puras,
desprovistas de visiones tedéricas no es una concepcién que sea parte del
horizonte interpretativo de los/las entrevistadas.

Un desafio para la formacién de profesores es profundizar y
ampliar el estudio de las experiencias de los docentes néveles y contrastar
los resultados con la construccion de la malla curricular. Con riesgo de caer
en lo normativo podemos aseverar que debe formarse un circulo virtuoso
entre la formacién inicial y las experiencias de los/as egresados/as.
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