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La formacion actual de profesores de ensenianza primaria requiere una preparacion
para la diversidad socioeducativa y la justicia social. Para esto, las carreras univer-
sitarias deben dialogar con las experiencias prdcticas de los docentes en formacion
en el aula escolar, en el sentido de nutrir una reflexion y aprendizaje que eviten la
creacion o confirmacion de estereotipos sobre sus estudiantes, sus familias o los ba-
rrios y comunidades de las que forman parte. La presente investigacion, combinando
aspectos cualitativos y comparativos, busco conocer y comparar las demandas de
formacion de 41 estudiantes de magisterio de educacion primaria de una universi-
dad de Santiago de Chile, que asistieron a actividades prdcticas en escuelas de alta
vulnerabilidad socioeconomica y otras de alto nivel socioecondmico. Los resultados y
discusion ponen en evidencia la necesidad de una profesionalizacion reflexiva para
la diversidad, que evite el arraigo de estereotipos polarizados y reduccionistas en la
formacion inicial docente, los cuales pueden producirse en todos los contextos so-
cioeconomicos. Del mismo modo, problematiza la relacion entre universidad y escue-
la en el contexto de la formacion prdctica de los estudiantes de magisterio.
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Demands for Initial Teacher Education from Schools
in Different Socio-economic Contexts

Abstract

The current education of primary school teachers requires preparation for socio-edu-
cational diversity and social justice. To this end, university programs should dialogue
with the practical experiences of pre-service teachers in the classroom to nurture re-
flection and learning that prevent the creation or confirmation of stereotypes about
students, their families, or the neighborhoods and communities they are part of.
Combining qualitative and comparative aspects, the present research sought to in-
vestigate the education demands of 41 future primary teachers from a university in
Santiago de Chile who attended practicum activities in schools of high socio-econom-
ic vulnerability or high socio-economic level. The results and discussion highlight the
need for a reflective professionalization for diversity that avoids the entrenchment
of polarized and reductionist stereotypes in initial teacher education that may occur
in all socio-economic contexts. Similarly, it problematizes the relationship between
university and school in the context of the practical training of teachers.
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Challenging schools; primary teacher education; initial teacher education; educatio-
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Formacao inicial de professores em escolas de
diferentes contextos socioeconomicos

Resumo

A formacdo atual de professores dos anos iniciais do ensino fundamental requer
uma preparacdo para a diversidade socioeducativa e para a justica social. Para isso,
os cursos universitdrios devem dialogar com as experiéncias prdticas dos docentes
em formacdo na sala de aula, no sentido de nutrir uma reflexdo e aprendizagem
que evitem a criacdo ou confirmacdo de esteredtipos sobre os seus estudantes, fami-
lias, bairros e comunidades de que fazem parte. A presente pesquisa, combinando
aspectos qualitativos e comparativos, buscou indagar as demandas de formacdo de
41 estudantes de magistério dos anos iniciais do ensino fundamental de uma univer-
sidade de Santiago do Chile, que participaram de atividades prdticas em escolas de
alta vulnerabilidade socioeconémica e outras de alto nivel socioecondmico. Os resul-
tados e a discussdo colocam em evidéncia a necessidade de uma profissionalizacdo
reflexiva para a diversidade, que evite o enraizamento de esteredtipos polarizados e
reducionistas na formacdo inicial docente, os quais podem ser produzidos em todos
os contextos socioeconomicos. Além disso, problematiza a relacdo entre universidade
e escola no contexto da formacgdo prdtica dos estudantes de magistério.

Palavras-chave (Fuente: tesauro de 1a Unesco)

Escolas desfavorecidas; formagdo de professores de ensino fundamental; formacdo ini-
cial de professores; oportunidades educativas; igualdade nas oportunidades educativas.
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Un desafio actual en educacion escolar, en un
contexto de aulas crecientemente diversas, es evitar
exclusiones intrasistema que provienen de expec-
tativas y oportunidades diferenciales postuladas
para distintos grupos de estudiantes (Unesco, 2020;
Valdés et al., 2019). Esto es particularmente critico
en relacién con ninas y ninos en situaciéon de vulne-
rabilidad, entendida como una situacion de riesgo
psicosocial y educativo. Normalmente se la asocia a
mayor ausentismo, menor apoyo educativo y, en ca-
sos mas extremos, extraedad, abandono o desercion,
todolo cual pone enriesgo la continuidad de su vida
escolar y su capacidad de aprender a lo largo de la
vida (Brunner y Ganga, 2017). En esta situacion se
encontraria alrededor de un 66% de los estudiantes
latinoamericanos al terminar la primaria (BID, 2016).
Esta realidad constituye un desafio educativo prio-
ritario en Latinoamérica, y no solo por su amplitud
cuantitativa, sino también porque existe una fuer-
te correlaciéon entre las condiciones socioeconomi-
cas de los estudiantes y sus resultados académicos
(Unesco, 2016). Esta condicién demanda a los esta-
blecimientos comprender y comprometer esfuerzos
para disminuir la vulnerabilidad socioeducativa que
dependa de la interaccién entre estudiantes y es-
cuelas (Carrillo et al., 2018). Asimismo, frente a esta
situacion se requiere un enfoque inclusivo que, si
bien se entiende como un proceso sistémico y mul-
tifactorial, ubica a los docentes en posicion privile-
giada para apoyar a cada nina y nino; esto es, para
creer que todos pueden aprender y para individua-
lizar y calibrar metodologias y curriculum educati-
vo y proponer pedagogias relevantes, responsivas y
transformadoras para sus estudiantes (Macura et
al., 2019; Paris y Alim, 2017).

Pese a ello, la literatura es consistente en se-
nalar que la formacién de docentes en Chile y Lati-
noamérica todavia dista de lo que se requiere para
ejercer en escuelas con esa diversidad, incluyendo
escuelas vulnerables o también llamadas “desafian-
tes” (Apablaza, 2014; Chapman, 2008; Unesco, 2013).
Esta falencia formativa se relaciona, tras el egreso,

con mayor renuencia a trabajar en escuelas de con-
textos vulnerables y menor percepcion de eficacia y
satisfaccion delos docentes al insertarse en ellos tras
el egreso (Macura et al,, 2019). Pero, adicionalmente,
se ha vinculado esta baja experticia docente con ex-
pectativas educativas limitadas en relacion con estu-
diantes en situacion de vulnerabilidad, 1o que afecta
su desempeno docente y el aprendizaje de los estu-
diantes (Del Rio y Balladares, 2010; Urhahne, 2015).

La formacion inicial docente es un estadio de
desarrollo profesional idéneo para recibir conoci-
miento pedagogico y didactico sedimentado y dis-
ponible en las universidades y es también una etapa
en la que se conforman bases epistémicas para una
reflexion critica que ponga en dialogo ese conoci-
miento formal universitario con las creencias que
los estudiantes de magisterio traen a la profesion
y con la experiencia que obtienen en las escuelas
en las que realizan formacion practica. Todas estas
fuentes conforman premisas con las que los docen-
tes formularan su propia profesionalidad (Gonzalez
y Triana, 2018; Debreli, 2016; Levi y He, 2008). Esto se
debe a que el aprovechamiento curricular durante
la carrera, el saber profesional que se persigue y su
practica posterior se estructuran también en torno
a creencias respecto de lo que necesitan los estu-
diantes, sus familias y sus comunidades, entendidos
estos como audiencias principales de la profesion
(Smets y Jarzakowsky, 2013).

Por lo anterior, la presente investigacion se
propone explorar cudles son las demandas de for-
macion que elaboran los estudiantes de magisterio
de primaria al enfrentar contextos de practica con
diversa composicion. Para ello se compararon las de-
mandas de formacion entre futuros docentes que
participaron en actividades practicas en colegios de
alta concentracion de estudiantes considerados vul-
nerables, con aquellos que asistieron a colegios que
reciben poblacion con baja vulnerabilidad.

El uso de la comparacion de configuraciones so-
ciales contrastantes permite develar aspectos esen-



cialistas en la conformacién de supuestos en rela-
cion con grupos y, a la vez, permite hacer patente
la construccion critica de 1a no homogeneidad en la
observacion que ellos hacen de los estudiantes en las
escuelas a las que asisten (Quaresma et al,, 2018). La
comparacion y discusion posterior permite plantear,
con un enfoque relacional de la profesionalidad, re-
querimientos formativos y marcos de dialogo entre
escuela, estudiantes y universidad. Esto con el fin de
maximizar oportunidades de aprendizaje para to-
dos, tanto estudiantes de magisterio como alumnos
en las escuelas.

Revision conceptual y empirica

Formatcion inicial y creencias sobre
vulnerabilidad

En relacion con los estudiantes, segun su origen
socioeconomico, el estereotipo de configuracion po-
lar grosso modo situia a los estudiantes y sus familias
en los extremos de privilegio, por un lado, y de vulne-
rabilidad o marginalizacion, en el extremo contrario
(Zygmunt et al, 2020). El concepto de estereotipo,
en este sentido, ilumina el analisis de rasgos que los
docentes pueden atribuir a los grupos no solo res-
pecto de lo que pueden ser o hacer, sino de lo que
consideran que los estudiantes “deben” aprender o
demostrar en su conducta (Ellemers y Barreto, 2015).

Aunque constituye una distincion poliseémica,
en el contexto educacional se hace referencia a es-
tudiantes vulnerables o desafiantes para describir
una situacion de desventaja, indefension o exclu-
sion socioeconémica originada en la familia, que ac-
tua como factor de riesgo que se esgrime frente ala
dificultad o fracaso escolar (Carrillo et al., 2018). Pese
a que los sistemas educativos no suelen problema-
tizarlo, también se tiene una vision estereotipada de
los estudiantes en el polo contrario: el de la ventaja
social o socioeconémica. Aca la idea de ventaja con-
figura una expectativa respecto de ellos que puede
dejar inobservadas las necesidades o habilidades
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que potencien el desarrollo de esos estudiantes,
pese a que esta perspectiva ha sido menos visibili-
zada en la literatura. Situados en ambos polos de la
realidad, estos estereotipos (como idea de lo tipicoy
distintivo de diversos grupos) pueden potenciar la
construccion social de una desigualdad educativa
de base bilateral, con fundamento en la cual se ofre-
cen oportunidades diferenciadas y siempre incom-
pletas para unos y otros.

A partir de esta segmentacion, se ha reporta-
do que estudiantes de magisterio manifiestan acti-
tudes positivas hacia la inclusion, pero se expresan
negativamente frente a los estilos conductuales de
estudiantes de grupos vulnerables (tematizandolos
como “dificultades conductuales”), sus modos de
socializacion entre pares o con docentes o la falta
de motivacién por aprender (O'Toole y Burke, 2013).
Asimismo, se ha reportado que en colegios de alta
vulnerabilidad es mas frecuente que los docentes
asocien la idea de “buena ensefianza” con la forma-
cion de habitos o modificacién de problemas con-
ductuales, por sobre las necesidades de aprendizaje,
lo que puede socializarse acriticamente a los nuevos
docentes en las actividades de formacion practi-
ca en las aulas escolares (Athanases y De Oliveira,
2014). Andlogamente, Sanders (2009) destaca en los
docentes una vision de los padres o familias vulne-
rables en un horizonte compensatorio, por lo que se
enfatizan carencias y desviaciones en relaciéon con
los requerimientos del sistema escolar por sobre los
aportes y diversidad que contribuyen a la formacion
de sus hijas e hijos.

Pese a la importancia de las creencias sobre
estudiantes y familias, estudios en diferentes paises
muestran que la docencia para la justicia social, la
inclusion y la diversidad del estudiantado escasa-
mente se incorpora a las mallas de formacion del
profesorado y, si lo esta, es de forma heterogénea e
insuficiente para los grupos llamados “vulnerables”
(Liebner y Schmaltz, 2021; Ruffinelli, 2014; Venegas,
2013). Una formacién mas compleja al respecto
acude a marcos conceptuales y experienciales, para
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comprender la relacion entre escolaridad, inequidad
y estructura social y para habilitar a los futuros do-
centes en lo que toca a la incidencia y la discusion
social al respecto (Um, 2019). Por otra parte, la for-
macion inicial requiere experiencias practicas au-
ténticas en todos los contextos educativos presentes
en la sociedad, de modo que favorezcan la reflexion
critica sobre la diversidad y el rol del magisterio, el
contexto, los estereotipos y la pedagogia responsiva
y suincidencia en las oportunidades de aprendizaje
de todos los estudiantes (Labray Fuentealba, 201). El
objetivo en este caso es obtener comprensiones mas
profundas del significado de sus propias experien-
cias. Finalmente, aparece como relevante también
integrar la dimension de trabajo socioemocional a
la formacion del rol docente, tanto para influir efec-
tivamente en suimpacto sobre la motivacion para el
aprendizaje de los estudiantes como para compren-
der la propia emocionalidad y las situaciones de de-
safio profesional que pueden decantarse en estrésy
malestar (Vaillant y Marcelo, 2021). El conflicto cog-
nitivo se da entre los significados adquiridos en la
experiencia cotidiana y el conocimiento académico
que se le ofrece de manera organizada y sistematica.

Una complejidad adicional que presenta el
desafio de la profesionalizacion para la justicia
educacional es que la formacion profesional se pro-
duce a partir de creencias, juicios y conocimientos
provenientes de diversas fuentes de socializacién.
Por ejemplo, Levi y He (2008) cuantificaron que 48%
de esas creencias del rol provenian de la propia ex-
periencia escolar y familiar; 15% se originaria en los
cursos, lecturas y teorias expuestas en clases univer-
sitarias; y 37% en lo vivido en instancias de practica
en aulas escolares. También en relacion con estas
fuentes de influencia, Debreli (2016) destaca el pre-
dominio de creencias provenientes de conocimiento
de “sentido comun” acerca de grupos que compo-
nen la sociedad, sus roles y los factores que permi-
ten una buena educacion.

Por lo anterior, sin un abordaje adecuado se
tenderian a reproducir en el rol profesional los es-

tereotipos vigentes en la cultura sobre grupos, por
ejemplo, por categorias socioecondmicas. Dado que
estas creencias serian factibles de una adecuada re-
vision critica durante 1a formacion del profesorado,
esta reflexividad requiere ser sistematica y explicita
durante la formacion inicial (Debreli, 2016; Gorski y
Dalton, 2020); particular importancia tendria en ello
la experiencia practica en aula durante la carrera.
Al respecto, Plate y Peacock (2021) y Zygmunt et al.
(2020) constataron la centralidad de esas instan-
cias en la variacion de creencias sobre diversidad y
justicia social, siempre y cuando busquen desafiar
estereotipos y empoderar el rol docente. Lo anterior
senala la necesidad de una profesionalizacion que
contribuya a que los futuros profesores se conciban
gradualmente como agentes corresponsables del
aprendizaje de todas las ninas y ninos, entendién-
dolo como una posibilidad de base compartida que
permita desafiar la fragilidad socioecondmica y las
expectativas que suelen asociarsele (Heikonen et al,
2020; Macura et al., 2019).

Para lograr ese sentido de agencia, en esa revi-
sion critica se requiere conceder validez a las opinio-
nes, creencias o juicios que los estudiantes de ma-
gisterio traen o conforman durante la carrera. Asi
se favorece trabajar con ellos su rol como agentes,
y no como sujetos de formacién, reconociendo su
potencial de significacion y jerarquizacion de apren-
dizajes durante la carrera (Heikonen et al., 2020).
Esto permite, ademas, poner en diadlogo el saber ya
sedimentado que las facultades buscan proponer,
con el conocimiento e interpretacion que elaboran
los estudiantes con ocasion de las practicas en aula,
lo que tiene un potencial dinamizador de la forma-
cion del profesorado y de la profesion misma como
estructura social.

Contexto de investigacion: Chile

Chile cuenta con legislacion especifica que re-
conoce el derecho de los estudiantes a recibir educa-
cion de calidad y a aprender, con independencia de
condiciones o situacion en que se encuentren (Ley



20.370). Adicionalmente, la Ley de Inclusion del afio
2015 (Ley 20.845) senala explicitamente que el siste-
ma educativo debe hacerse cargo de promover y res-
petar la diversidad cultural, religiosa y social de las
familias alahora de ofrecer educacion de calidad. En
este sentido, la legislacion chilena compromete de
manera explicita un espacio educativo integrador,
respetuoso de la diversidad de situaciones o condi-
ciones de sus estudiantes.

Consistente con lo anterior, la formacion inicial
de los docentes debe permitirles insertarse en el
mundo laboral, tras el egreso, con capacidades y ha-
bilidades para cumplir con una funcién profesional
acorde a estos principios. Para alcanzar tal objetivo,
se recoge este requerimiento tanto en los estanda-
res pedagdgicos de formacién inicial (Mineduc, 2021)
como en los criterios de acreditacion de la formacion
inicial docente (CNA, 2021), al valorar una pedagogia
que integra el contexto y una formacion inicial que
auna formacién practica temprana, diversa y relevante.

Diserio metodoldgico y participantes

La investigacion es de caracter cualitativo y
tiene una alcance analitico y comparativo, con el
objetivo general de describir demandas de forma-
cion inicial planteadas por estudiantes de pedago-
gia primaria para abordar actividades practicas en
establecimientos de diverso nivel de vulnerabilidad.
Los objetivos especificos fueron tres: 1) describir las
demandas de formacion inicial de estudiantes de
pedagogia primaria que realizaron practicas en
aula, que surgen de la percepcion de los rasgos de los
estudiantes, sus padres/familias y las comunidades
circundantes a la escuela; 2) comparar las demandas
formativas de estudiantes de pedagogia primaria
entre quienes realizan practicas en aula, en dos tipos
de establecimiento: con alta y baja concentracion de
estudiantes con vulnerabilidad socioeconémica; 3)
sintetizar criticamente las necesidades de formacion
inicial planteadas por los estudiantes de magiste-
rio que favorezcan una profesionalizacion docente
para la justicia social.
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El universo del estudio estuvo compuesto por
todos los estudiantes (155) de Pedagogia Primaria
matriculados en la carrera. De este grupo, contesta-
ron voluntariamente el cuestionario 86 estudiantes.
Finalmente, de estos 86 se seleccionaron para el es-
tudio solo aquellos que, de acuerdo con la variable
“vulnerabilidad educativa del establecimiento en
que realizo 1a formacién practica”, realizaron practi-
cas en colegios de alta y muy alta concentracion de
alumnos vulnerables (82% o mas); el otro polo estu-
vo compuesto por quienes asistieron a colegios que
atienden poblacién con ventaja socioeconémica o
muy baja concentracion de estudiantes vulnerables
(hasta 12%). Con ello, 41 participantes fueron inclui-
dos en la muestra final.

Para caracterizar el nivel de vulnerabilidad de
los colegios, se utilizo el indice de Vulnerabilidad Es-
colar del Sistema Nacional de Asignacion con Equi-
dad (ve-sinae) del afio 2020, elaborado por la Junta
Nacional de Auxilio Escolar y Becas (Junaes) del Mi-
nisterio de Educacion de Chile (Mineduc), obtenido
de las bases de datos disponibles en la pagina web
de dicha institucion (www.junaeb.cl). Se trata de un
indice oficial del gobierno utilizado para la focaliza-
cion de subsidios escolares, que indica el porcentaje
de estudiantes que se considera que estan en situa-
cion de vulnerabilidad socioecondmica, tomando en
cuenta datos de encuesta de ingresos, sequro de sa-
lud, proteccion social y registro civil. Este indice asu-
me la vulnerabilidad como una situaciéon dinamica
y multicausal, que aumenta el riesgo de fracaso es-
colary conlleva desventaja educativa.

Los docentes en formacion, que fueron asigna-
dos aleatoriamente a las escuelas, asistieron un de-
terminado numero de horas semanales, de acuerdo
con el ano de carrera que cursan 5 horas semanales
en el ano 1; 8 horas en los anos 2y 3;y 20 horas en el
ano 4.Suinvolucramiento en la instancia de practica
en sala de educacion primaria (1a 6) difiere segun el
ano que cursan, desde una observacion participante
yde apoyo, en el caso de los primeros dos afnos, hasta
llegar a una progresiva corresponsabilidad e involu-
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cramiento en la docencia lectiva, en los ultimos dos

anos de carrera.

Tabla 1. Descripcion muestra de participantes

Estudiantes Estudiantes
Afiode | enpracticaen | enpracticaen
. . . Total
carrera colegios alta colegios baja
vulnerabilidad | vulnerabilidad
1 7 10 17
2 5 5 10
3 1 6 7
4 5 2 7
Total 18 23 4

Fuente: elaboracién propia.

Método de recoleccion de informacion

El instrumento de recoleccién de datos fue
un cuestionario en linea enviado a los estudiantes
de Pedagogia tras terminar el periodo de practicas
del afno escolar (mes de diciembre). Para acceder a
¢l, cada estudiante recibio invitaciones via correo
electrénico (tres reenvios) en las que se incluia un
vinculo a un formulario a contestar de forma ano-
nima. Las preguntas incluidas en este formulario se
presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Preguntas del cuestionario en linea

a. jQue caracteristicas o conductas estan presentes
en los estudiantes del colegio/jardin al que asistio a
practicas el segundo semestre que debieran tenerse
en cuenta en la formacion del profesorado que ofrece
la facultad?

b. ;Qué caracteristicas o conductas estan presentes

en los padres/apoderados del colegio que debieran

tenerse en cuenta en la formacion del profesorado
que ofrece la facultad?

c. ;Qué caracteristicas estan presentes en la
comunidad circundante al colegio (barrio, comuna)
que debieran considerarse en la preparacion de los

futuros docentes?

Fuente: elaboracién propia.

El cuestionario de elaboracion propia pasé6 por
proceso de revision de cinco expertos, todos ellos
con experiencia actual o previa en direccion de ca-
rreras universitarias de formacion inicial docente y
en investigacion.

Andlisis de datos

Se utilizd una estrategia de analisis de conte-
nido cualitativo con codificacion por parte de dos
analistas independientes y asistencia del software
AtlasTi (version 8), a partir de un libro de 32 cédigos
predefinidos y de dos coédigos emergentes adicio-
nados. Los codigos, orientados por la literatura em-
pirica, se refieren principalmente a las conductas o
disposiciones de los estudiantes, sus familias o co-
munidades, agrupandolas en polos conductuales
positivos y negativos. Posteriormente, se analizé la
confiabilidad intercodificadores para los principales
seis campos semanticos, procedimiento con el cual
se elimind un campo semantico y sus codigos del
analisis final, por no contar con confiabilidad mini-
ma suficiente. El analisis final de los campos seman-
ticos incluidos arrojé un indice de fiabilidad media
considerado adecuado (M(ak) = 0,83), con valores
que oscilaron entre ak = 0,76 y ak = 0,96 (segun ana-
lisis de alfa de Krippendorf).

Los cddigos asi seleccionados fueron objeto de
un tercer analisis, diferenciandolos segun el grado
de fuerza discursiva con que aparecen dentro de
cada campo semantico, es decir, segun tengan pre-
sencia fuerte (PF) o presencia débil (PD). Esta catego-
rizacién se construye tanto por el numero de men-
ciones dentro del total del campo como por el grado
de especificidad con que se elabora narrativamente
la categoria (Ruiz, 2012). A partir de estos resultados,
se compararon los contenidos discursivos de quie-
nes asistieron a cursos de formacion practica en
colegios de alta y de baja vulnerabilidad, buscando
observar principales similitudes y diferencias en los
temasy en la fuerza otorgada a los topicos intragru-
poy entre grupos. Con fines de orientar la discusion



posterior hacia posiciones predominantes en torno
a las demandas de formacién, se reportan a conti-
nuacion solo los cédigos que fueron utilizados con
presencia fuerte y débil por los participantes. Se de-
jaron fuera del analisis los cddigos que obtuvieron
comparativamente un numero muy reducido de
menciones. Finalmente, se decidio presentar los re-
sultados organizandolos de acuerdo con las deman-
das de formacién inicial que surgen a partir de las
audiencias por las que se consultd (apreciaciones
acerca de los estudiantes, apoderados, familias y co-
munidad circundante).

Cabe destacar que las respuestas aportadas
porlos participantes no se entienden o relevan como
sugiriendo la existencia de condiciones objetivas es-
pecificas de cada tipo de colegio. Se entienden mas
bien como narrativas, es decir,que expresan agencia
discursiva de estos futuros docentes, al categorizar,
describir y priorizar aspectos que emanan de su
propia vision de mundo y que buscan ser validados
por medio del uso del lenguaje, en relacion con sus
necesidades de sentido, de efectividad técnica y de
abordaje de la complejidad emergente del contexto
(Harmon et al., 2015).

Resultados

Demandas de formacion en cuanto a
caracteristicas o conductas de los estudiantes
Los docentes en formacién que asistieron a co-
legios de alta vulnerabilidad enfatizan la necesidad
de aprender a manejar conductas negativas asocia-
das al respeto y disciplina necesarios en la situacion
de aprendizaje: “Son dificiles de controlar a la hora de
manejar la clase” (AV_E2° PF)' o “Por ejemplo al pe-
dirle al alumno que salga de la sala por un proble-

1 En adelante, los participantes seran identificados por las
siguientes abreviaciones: AV = alta vulnerabilidad, PF = pre-
sencia fuerte, PD = presencia débil; E = estudiante y afio de
la carrera que cursa; AV = alta vulnerabilidad; BV = baja vul-
nerabilidad.
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ma o mal comportamiento ;qué decir?, ;qué hacer?
Por experiencia habia momentos en que no sabia
qué decirle o qué hacer” (AV_E 4° PF). En la Tabla 3
se muestran las demandas mencionadas en torno a
los polos positivos y negativos, con presencia tanto
fuerte como débil.

Quienes estuvieron en colegios de alta vulne-
rabilidad destacan (con PF) la necesidad de contar
con formacion especifica para plantear reglas y li-
mites en la relacion entre docentes y estudiantes,
que permitan manejar aspectos que consideran
negativos: “Hay bajo nivel de respeto a los profeso-
res”, “creen que pueden tratarnos de tu a tu, llegan-
do a ser irrespetuosos” (AV_E 2° PF). Asimismo, se
menciona la necesidad de aprender a promover la
convivencia positiva entre estudiantes en aula y de
la mediacion cuando surgen problemas de sociabi-
lidad entre pares: “tienden a tener conductas agre-
sivas entre ellos a la hora de los recreos o en clases”
(AV_E 2° PD); “en mi practica habia una estudiante
que no tenia amigos y era excluida socialmente; por
lo tanto, ese tema [del matoneo] se podria reforzar
en nuestra formacion docente, ya que es un tema
que esta muy presente hoy en dia en los colegios”
(AV_E 4° PD).

Por otra parte, estudiantes en practica en cole-
gios de baja vulnerabilidad y de alto NSE relevaron,
en cambio, 1a falta de estrategias de motivacion al
aprendizaje y también destacaron (con PD) proble-
mas de sociabilidad entre alumnos, lo que implica
contar con modos especificos de sociabilidad y con-
vivencia positiva entre los estudiantes.

Respecto a las modalidades de contencién y
apoyo efectivo por parte de los docentes, se apre-
cia una diferencia en el tipo de demandas destaca-
das: en colegios de alta vulnerabilidad se visibilizan
falencias psicosociales (PF) y afectivas (PD) de los
estudiantes; en cambio, en colegios de baja vulne-
rabilidad las carencias se asocian a necesidades
educativas especiales que afectan el aprendizaje. La
comparacion se muestra en la Tabla 4.
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Tabla 3. Demandas de los docentes en cuanto a las caracteristicas de los estudiantes

Demandas formativas en colegios de Demandas formativas en colegios de baja
alta vulnerabilidad vulnerabilidad
Presencia Fuerte Débil Fuerte Débil

Manejo de conductas Modalidades de Estrategias de Modos de sociabilidad

negativas asociadas a contencién y apoyo motivacion al y convivencia positivos
respeto y disciplina. afectivo. aprendizaje. entre pares.

Modalidades de Estrategias de Modalidades de .
- L2 - Implementacion de
contencién y apoyo motivacion al contencién y apoyo reqlas v disciplina
Polo afectivo. aprendizaje. afectivo. glasy pimna.
conductual
negativo
Planteamiento de reglas

y limites en la relacion
docente-estudiante.

Modos de sociabilidad

y convivencia positivos

entre pares.
Polo Refuerzo y promocién Atencion
conductual de estudiantes Implementacion de ony
s . o compromiso con el
positivo comprometidos con el reglas y disciplina. .
- aprendizaje.
aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 4. Narrativas docentes para el campo semantico “déficits o carencias personales”

Demandas formativas de estudiantes de
magisterio en colegios AV

Demandas formativas de estudiantes de
magisterio en colegios BV

Modalidades
de contenciony

“Los alummos se encuentran
pseudovulnerables, por lo que hay que tener
mucho cuidado con el trato y sobre lo que
se habla con ellos; estas actitudes deberian
ser ensenadas muy cautelosamente en la
universidad” (AV_E1°_PF).

“Creo que la universidad deberia tener en
cuenta que hay nifios con NEE [necesidades
educativas especiales]” (BV_E 2°_PF).

apoyo afectivo

“Se sienten solos, por lo que estan muy
pendientes a la atencién y carinio que le
entrega la profesora a cada alumno” (AV_E
2° PD).

“Mayor atencion a la diversidad; no hay
suficientes ramos que ensenien como
relacionarse y ensenar de forma efectiva en
un curso con ninos con diversas necesidades
educativas” (BV_E 4°_PF).

Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto a los aspectos positivos de los es-
tudiantes que debieran rescatarse en la formacion
del profesorado, ambos grupos coinciden en valo-
rar (con PF) el refuerzo y promociéon de estudiantes
comprometidos con el aprendizaje en clases: “los es-
tudiantes tenian una motivacién por querer apren-
der; la mayoria estaban dispuestso a hacer sus ac-
tividades y dar la respuesta” (AV_E 2° PF); “estaban
muy interesados en aprender” (AV_E 4° PF).Lo ante-
rior senala que tanto la motivacion como la desmo-
tivacion de los estudiantes son visibilizadas por los
futuros docentes como elementos a ser priorizados
en su formacion.

Demandas derivadas de las caracteristicas
de los apoderados y familias de la
comunidad escolar

Los docentes en formacién que asistieron a co-
legios de alta y de baja vulnerabilidad mencionan
la necesidad de tener experiencias de contacto con
los apoderados durante la formacion profesional, ya
que no conocieron o no tuvieron contacto con las
familias de sus estudiantes: “no comparti con apo-
derados” (BV_E 1°_PF); “no tuve contacto con ellos”
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(BV_E 3° PF). Este aspecto, aunque poco elaborado
narrativamente, resulta de interés y se recoge pos-
teriormente en las discusiones. Ademas, quienes si
tuvieron contacto con los apoderados y asistieron
a escuelas de alta vulnerabilidad enfatizan en sus
narrativas la falta de apoyo de los apoderados, se-
nalando que descuidan los estudios de sus hijos y
no responden o no asisten cuando el colegio les de-
manda que acudan; esto se traduce en la necesidad
de tener diversas estrategias para la comunicacion
y participacién de apoderados: “lamentablemente
muy pocos apoderados se veian comprometidos con
el colegio, por lo que el docente debe hablar cons-
tantemente con ellos para motivarlos” (AV_E 1°_PF);
“algunos no iban a reuniones, no responden comu-
nicaciones, etc.” (AV_E 2° PF). En el mismo sentido,
quienes asistieron a colegios de alto NSE destacan
que “los padres no siempre se involucran mucho en
el proceso de ensefianza” (BV_E 3°_PF)y “la mayoria
son desinteresados” (BV_E 1°_PF).

EnlaTabla 5 se organizan las demandas en tor-
no a los polos conductuales positivo y negativo, con
presencia tanto fuerte como débil:

Tabla 5. Demandas derivadas de las caracteristicas de apoderados y familiares

Alta vulnerabilidad Baja vulnerabilidad
Presencia Fuerte Débil Fuerte Débil
Estrategias Estrategias de . Es‘.crateg1as
N 2 diversificadas para
diversificadas para negociacion y N
o - comunicacion y
comunicacion y resolucion de o -
e ) participacion de
participacién de conflictos con
apoderados.
Polo apoderados. apoderados.
conductual
negativo
Demandas de Demandas de
experiencias de experiencias de _
contacto con contacto con
apoderados. apoderados.

Fuente: elaboracién propia.
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Por ultimo, también se destaca (con PD) la
necesidad de recibir formacion en estrategias de
negociacion y resolucion de conflictos con los apo-
derados cuando estos hacen ver sus demandas o
disgustos con el quehacer del colegio o de los do-
centes: “siempre le exigen mas a la profesora vien-
do lo negativo de su trabajo” (BV_E 2°_PD) y “lo exi-
gentes que son y que tienen que ser muy claras con
ellos” (BV_E 3° PD).

Demandas derivadas de las caracteristicas del
barrio o la comunidad

Respecto de este punto, los docentes en forma-
cion insertos en colegios de alta vulnerabilidad men-
cionan en sus narrativas (con PF) que los barrios o co-
munidades son poco sequros debido a la delincuencia
y a la cercania con lugares donde ocurren marchas o
manifestaciones ciudadanas, lo que les exige apren-
der estrategias de sequridad concretas: “el barrio es
bastante peligroso y hay que andar con cuidado”

(AV_E 3° PF); “[se debe] ir con cuidado, ya que es un
barrio peligroso” (AV_E 2°_PF); “el barrio no es segu-
10" (AV_E 2° PF). En la Tabla 6 se muestran las de-
mandas mencionadas en torno a los polos positivos
y negativos, con presencia tanto fuerte como débil.

En esta categoria también se describe (PD) la
necesidad de recibir formacién que permita tener
una comprension de estresores psicosociales y vul-
nerabilidad socioeducativa, para entender o manejar
problemas psicosociales de comunidades percibidas
como vulnerables y relacionados con la violencia, el
maltrato y el consumo de drogas que afectan a sus
estudiantes: “las personas en la comuna, en algunos
casos, son agresivas entre ellas. Por ejemplo, en la
calle me ha tocado ver peleas verbales” (AV_E 2° PF),
“balacera, narcotrafico, robo con violencia, abuso, tra-
bajo infantil” (AV_E 4° PF)y “la droga es muy fuerte”
(AV_E 2° PF). Por su parte, los estudiantes que asis-
tieron a colegios con baja vulnerabilidad no presen-
tan demandas en este sentido.

Tabla 6. Demandas derivadas de las caracteristicas del barrio o de la comunidad

Alta vulnerabilidad Baja vulnerabilidad
Presencia Fuerte Débil Fuerte Débil
Comprension
Polo . de estresores
Estrategia de . ;
conductual i psicosociales y - -
: securitizacion. a

negativo vulnerabilidad

socioeducativa.

Fuente: elaboracién propia.

Discusion

La discusion de los resultados se orienta a

ofrecer un aporte a la literatura que revisa necesi-
dades de formacion del profesorado percibidas por

12

los estudiantes de magisterio de ensenanza basi-
ca, que derivan de la experiencia de asistir a acti-
vidades de formacion practica en diversos tipos de
establecimientos.
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Figura 1. Diferencias y similitudes en las demandas formativas, por caracteristicas de los estudiantes de
colegios de alta y baja vulnerabilidad

Baja
vulnerabilidad

Motivacién al aprendizaje
Sociabilidad y convivencia

Contencion y apoyo efectivo: NEE

Fuente: elaboracién propia.

La estructura comparativa del analisis permite
observar diferencias y coincidencias en las deman-
das de formacion percibidas en cada contexto esco-
lar. Destaca la demanda de formacion que permita
comprender y lidiar con aspectos de sociabilidad
negativa (indisciplina de los estudiantes, modos de
sociabilidad entre pares y con los docentes) en los
colegios vulnerables, aspecto que ya ha sido sena-
lado en la literatura antes revisada (Athanases y de
Oliveira, 2014). Esto implica que los futuros docentes
requieren adquirir habilidades tanto para mediar
relaciones como para producir encuadres respetuo-
sos o colaborativos.

También contrastan las demandas por apren-
der modos de contencion y de apoyo efectivo, pero
con una orientacién diferente: en el caso de estu-
diantes en situaciones de alta vulnerabilidad, se tra-
ta de apoyo efectivo a la normalizacion o requlacion
conductual; en el caso de colegios de baja vulnera-
bilidad, se trata de apoyo a necesidades educativas
y de motivacion orientadas al aprendizaje. En rela-
cion con estos resultados, 1a literatura internacio-

Contencion y apoyo efectivo: déficit

Alta
vulnerabilidad

Manejo de conductas negativas

Reglas y limites en la relacion docente-estudiantes

Contencion y apoyo efectivo: problemas psicosociales

nal revisada es concordante en cuanto a que, en
contextos vulnerables, la orientacion preferente de
los docentes es a apoyar los déficits originados en
riesgos psicosociales o en los modos de socializar
(Sanders, 2009; Silva et al.,, 2020). Pese a ello, 1a for-
macion inicial deberia proveer marcos de compren-
sion y de pedagogia que permitan sobrepasar esa
tendencia, capacitando a los futuros docentes para
ofrecer oportunidades significativas de aprendizaje
en todos los contextos de manera apropiada. ;Por
que ocurre esto?, jtiene que ver con una prioriza-
cion aprendida, con lanotoriedad de ciertos factores
en la sala de clases o bien con la manera en que se
construye el imaginario de eficacia técnica para la
profesion docente en uno u otro colegio?

Frente a esto, las instituciones formadoras
son responsables de promover una analisis explici-
1o, sistematico y acucioso en relacion con unas de-
mandas que pueden descansar en estereotipos so-
ciales ampliamente difundidos, que en el contexto
de Ta profesion docente resultan reproductivas de
desigualdad y marginacion. Al dejar invisibilizados

13
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estos aspectos a lo largo de la formacion, los este-
reotipos limitan la profesionalizacién de dos modos
diferentes: en la adquisicion de pautas de conducta
profesional con altos estandares de calidad y efec-
tividad o agudizando conductas discriminatorias y
en el contexto educativo, con lo que se reproduce la
desventaja o vulnerabilidad socioeducativa. Por otra
parte, tal conducta, en la practica, limita los intere-
ses y aspiraciones de los estudiantes y grupos este-
reotipados, de modo que van empobreciendo reper-
torios y pautas de aprendizaje y apropiacion de las
oportunidades educativas por parte de las mismas
ninas y ninos (Ellemers y Barreto, 2015).

Por otra parte, en el grupo de docentes en con-
textos vulnerables destacan narrativas que piden
mayor formacion para abordar exigencias o recla-
mos de los apoderados. En linea con la literatura
antes revisada (Sanders, 2009), los padres muchas
veces son percibidos en sus carenciasoalaluzde su
antagonismo con las metas del colegio, aspecto que
la formaciodn inicial debiera abarcar, para fortalecer
capacidades que superen esa limitacion, como son
herramientas de comunicacion, negociacion y reso-
lucion de conflictos (Sanders, 2009). Pero también
destaca que en ambos tipos de colegio y en todos
los anios de carrera los docentes en formacion re-
portan carecer de oportunidades para interactuar
con los padres de sus estudiantes. Por 1o anterior, si
son escasas las instancias donde se aprende a re-
lacionarse profesionalmente con padres durante la
formacion inicial, 1a insercion laboral demandara
un aprendizaje sin el encuadre formativo y reflexi-
vo de la carrera, lo que aumenta la probabilidad de
desencuentro y frustracién en ambos actores (Piza-
ro et al., 2013; Sanders, 2009).

Respecto de las coincidencias en las demandas
de formacion del profesorado percibidas en ambos
tipos de colegios, destaca la necesidad de contar con
herramientas para motivar a los estudiantes en to-
das las escuelas. Consistente con lo expuesto en la
literatura revisada, los docentes encaran actualmen-
te el desafio de introducir en su pedagogia la capaci-
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dad de motivar, pero también entender la dimension
afectiva implicada y las desviaciones conductuales
enrelacion con el rol esperado del alumno. La desmo-
tivacion por actividades de aprendizaje (con presen-
cia fuerte en colegios de nivel socioeconémico mas
alto) puede entenderse como desafiando creencias
preconcebidas en torno a estos grupos o bien como
desafiando el sentido de eficacia, que en docentes
chilenos se asocia a la funcién de educar o facilitar
que los estudiantes aprendan (Sotomayor, 2013).

En este sentido, parece pertinente indagar, en
futuras investigaciones, sobre las creencias que tie-
nen los docentes en formacion en relacién con las
fuentes de motivacién educativa de los estudiantes
de diferentes grupos sociales. Actualmente, se es-
pera que la ensenanza misma esté concebida como
una interaccion pedagoégica para estimular la curio-
sidad, el interés y la motivacion de los estudiantes,
sin asumir que son disposiciones precursoras que el
estudiante debe traer y estan dadas fuera del aula
(Furrer et al.,, 2014). La cuestién de la desmotivacién
percibida en los estudiantes requiere ser introduci-
da durante la formacion inicial, para que se la asu-
ma como un fenomeno que emerge del aula misma
y se dote a los docentes de herramientas pedago-
gicas y didacticas con las cuales puedan intervenir
exitosamente en esa dimension, si su formacion se
los permite (Valenzuela et al,, 2015).

En relacion con las implicancias que tienen es-
tos resultados para la formacion del profesorado, se
releva que los docentes, incluso desde el comienzo
de su formacion profesional, son agentes que sig-
nifican su experiencia. Esto es, que elaboran creen-
cias y percepciones y no solo las reciben, viendo su
propia participacion en la ensenanza al alero de los
marcos de comprensién que elaboran durante la
carrera en el encuadre universitario y también en el
aula escolar y en el cara a cara con pares de la profe-
sion y estudiantes.

Siendo esto asi, los programas de formacion
inicial debieran favorecer la reflexion critica conti-



nua en torno a la fuente y validez de sus supuestos
sobre diferentes grupos, unico camino para contras-
tarlas y modificarlas (Debreli, 2016; Gorski y Dalton,
2020). Se trata de actividades de reflexion ancladas
en la practica, en informacion recabada en aulay en
su analisis sistematico, que contraste hipotesis ini-
ciales con resultados, pero también aspectos inten-
cionados con resultados obtenidos. Pero, al mismo
tiempo, se trata de una reflexion ética, en relacion
con el rol que cabe a los docentes en el cambio y la
justicia social, en este caso, en aquella que puede
propiciar discriminaciones intrasistema.

En su conjunto, estos aspectos debieran ser te-
matizados y articulados en la alianza formativa en-
tre escuela y universidad. Ambas instancias partici-
pan en la formacion docente, aportando implicita o
explicitamente premisas para la profesionalizacion
en torno a conocimientos, creencias y practicas. Con
ello los futuros docentes pueden hacerse paulati-
namente conscientes de sus sesgos de observacion,
con miras a la mayor eficacia docente y al mayor
aprendizaje de los estudiantes, en coagencia con
pares, académicos y actores de los colegios. Se es-
pera que una revisién sistematica permita elaborar
nuevas distinciones profesionalizantes dentro del
expertisimo, con las que puedan observar mas reali-
dad y diversidad educativa de la que podian asumir
al llegar a la universidad, y trabajar con herramien-
tas crecientemente complejas al acercarse al egreso.
Esto es lo que impregna la formacion del profeso-
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