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PROFESORES EJEMPLARES DE ESTABLECIMIENTOS
EDUCATIVOS PUBLICOS DE EDUCACION
SECUNDARIA Y CREENCIAS PEDAGOGICAS

Desafios y propuestas para la mejora de la docencia*
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Resumen:

Este articulo presenta un estudio de tipo cualitativo que describe y analiza las creencias
sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje de profesores considerados ejemplares
provenientes de centros de educacién secundaria de alta complejidad psicosocial de la
regién de Valparaiso, Chile. Las creencias son ideas poco elaboradas que forman parte
del conocimiento docente, que dificilmente pueden ser justificadas de manera racional
o cientificay que influyen en sus interpretaciones sobre los estudiantes y su aprendizaje
asi como en sus practicas pedagdgicas. Los resultados apuntan que, a pesar de ensefiar
en condiciones adversas, estos profesores reconocen su docencia como una profesién
desafiante y a la que se dedican dia a dfa con la mejor de sus disposiciones. A partir de
aqui, construyen y desarrollan una docencia ejemplar, que confia en las capacidades de
los jovenes y les alienta a aprender y a ser mejores personas. Para finalizar, se proponen
lineamientos para la mejora de la formacién inicial y permanente del profesorado.

Abstract:

This article presents a qualitative study that describes and analyzes beliefs regarding the
teaching/learning processes of teachers considered exemplary in high-risk secondary
schools in Valparaiso, Chile. Beliefs are unelaborated ideas that form part of teacher
knowledge, that do not enjoy rational or scientific justification, and that influence
teachers’ interpretations of students and student learning, as well as their pedagogical
practices. The results indicate that in spite of adverse conditions, these teachers recognize
teaching as a challenging profession to which they dedicate their best efforts on a daily
basis. On this foundation they construct and develop exemplary teaching that trusts
student abilities and encourages students to become better individuals. The article con-
cludes by proposing guidelines to improve the initial and ongoing training of teachers.
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Introduccion

Este articulo aborda las creencias sobre los procesos de ensenanza-
aprendizaje que tienen profesores considerados ejemplares provenientes

de centros educativos de secundaria de alta complejidad psicosocial de la

regién de Valparaiso, Chile.

Las creencias son ideas poco elaboradas que forman parte del cono-
cimiento docente pero que dificilmente pueden ser justificadas de manera
racional o cientifica y que influyen en las interpretaciones que hacen los
profesores de los estudiantes y su aprendizaje asi como en sus précticas
profesionales (Pajares, 1992; Diaz et al., 2010). De ahi que resulte relevante
analizar el tipo de creencias que tienen docentes cuyas précticas pedagdgicas
han sido consideradas como virtuosas. Algunas de las preguntas que guiaron
esta investigacién fueron, ;qué tipos de creencias tienen los profesores
sobre la ensenanza, los estudiantes, sus familias, los centros educativos
y los contextos de los que provienen? ;Qué creencias tienen acerca de la
docencia y su formacién profesional? A partir de aqui, en primer lugar se
analizan elementos distintivos de las creencias que tienen los profesores
participantes; en segundo lugar, se proponen algunos lineamientos para la
mejora de la formacién docente de tipo inicial y permanente.

Marco teérico

Dentro de la literatura referida al estudio del pensamiento del profesor existe
una serie de aproximaciones teéricas. Algunas explican el comportamiento
del docente centrdndose en el procesamiento de la informacién de los es-
timulos ambientales y otras estdn focalizadas en creencias o concepciones
que son idiosincrdsicas y producto de una historia individual y social pasada
y actual; estas creencias guiarfan el pensamiento y el comportamiento del
profesor (Carter, 1990; Fenstermacher, 1994; Pérez Gémez, 1998; Angulo
Rasco, 1999; Montero 2001). Precisamente esta ultima aproximacién re-
sulta relevante para el presente estudio en la medida en que hace referencia
a las teorias y creencias implicitas del docente y se centra, sobre todo, en
las que afectan la ensefianza.

Al revisar la literatura, los constructos relativos a creencias que aparecen,
hacen referencia de manera indistinta a teorias implicitas, perspectivas
docentes, cosmovisiones, visiones, dilemas, metdforas, constructos perso-
nales etcétera (Contreras Domingo, 1985; Gallego, 1991; Munby, 1988;
Vogliotti y Macchiarola, 2003; Gémez, 2008). Todos estos constructos, en
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general, se refieren a las formas en que, de manera implicita o explicita,
el docente representa e interpreta la realidad en que se desenvuelve y, a
partir de aqui, decide y actta. Estas teorias implicitas se transformarian
en un punto de articulacién entre lo que el docente piensa y lo que hace
en el aula y tienen como funcién dar sentido a la accidén, son resistentes
al cambio y tienden a confirmarse y mantenerse a través del tiempo en la
medida en que los docentes se relacionan con los demds (Pajares, 1992).
Los profesores generarian ciertas teorias acerca de los estudiantes a partir
de las cuales actian y buscan cierta concordancia entre éstas y su prictica
favoreciéndose asi la confirmacién de las primeras (Bullough, 2000). En tal
sentido, creencias y prdcticas pedagdgicas en el aula estdn estrechamente
relacionadas (Oliver, 2009).

En el marco de este estudio, se entenderdn las creencias como ideas poco
elaboradas de tipo general o especifico que forman parte del conocimiento
docente pero que no pueden ser justificadas de manera racional o cientifica
y que influyen en el modo de comportarse en el aula; estdn asociadas a ideas
personales y obedecen a un componente afectivo y experiencial mds que a
una formacién profesional especifica o a un conocimiento fundamentado
e influyen en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Pajares, 1992; Garcia,
Azcdrate y Moreno, 2005; Oliver, 2009; Diaz ez al., 2010). Se diferencian
de las concepciones en que estas tltimas son parte del conocimiento do-
cente ligado a una materia disciplinar especifica que actdan como filtros
en la toma de decisiones e influyen en los procesos de razonamiento pe-
dagégico (Garcia, Azcdrate y Moreno, 2005). Las creencias, por su parte,
tienen importantes repercusiones en la docencia, no sélo en cuanto a los
contenidos a ensefiar sino también en cémo ensefarlos (Grossman, Wilson
y Shulman, 2005).

El docente, por tanto, se veria influido a la hora de ensefar por los mar-
cos de referencia, las creencias e interpretaciones que hace del comportamiento
de los estudiantes, la ensenanza, el aprendizaje y de los acontecimientos
que suceden al interior de la sala de clases (Contreras Domingo, 1985;
Pajares, 1992; Putnam y Borko, 2000). Segtiin Clark y Peterson (1997),
estas creencias condicionarfan la conducta del docente mediando signifi-
cativamente sus acciones en el aula. En resumen, las creencias docentes
son relativamente sélidas, pragmdticas e implicitas, sin embargo son los
fundamentos sobre los que se construye la practica profesional (Bullough,
2000).
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Metodologia

Este estudio se circunscribe dentro de un enfoque fenomenolégico o co-
munmente denominado cualitativo. Desde aqui, se conciben los fenémenos
educativos con una naturaleza social y simbdlica y las pricticas humanas
s6lo pueden hacerse inteligibles accediendo al marco simbélico en el que
las personas interpretan sus pensamientos y acciones. Los seres humanos
son constructores de su realidad social objetiva que, a su vez, los determina
(Van Manen, 2003).

La investigacién cualitativa o de corte fenomenoldgico busca comprender de
la forma mds profunda posible un fenémeno vital o situacién determinada.
Lo que se pretende lograr mediante las etapas de observacién, clasificacién
y andlisis es informar acerca de las observaciones que se llevan a cabo a
partir del lenguaje natural de quienes participan en el estudio; por lo
tanto, el enfoque cualitativo estd orientado al descubrimiento del sentido
y significado de los fenémenos. Concordantemente, la interpretacién y
explicacién de los fenémenos presentan un cardcter mds bien subjetivo, ya
que su base radica en la comprensién intima de la realidad y la captacién
de su sentido, involucrando, por tanto, la capacidad de intuicién personal
de los investigadores (Vasilachis, 20006).

El presente estudio de casos (Stake, 2005) conté con la participacién
de siete profesores ejemplares provenientes de dos centros de educacién
secundaria de la regién de Valparaiso, Chile cuyos nombres se omiten para
mantener su anonimato. Estos centros de educacién secundarios fueron
caracterizados por el Ministerio de Educacién de Chile como “Liceos
focalizados como prioritarios” en tanto eran centros educativos con bajo
rendimiento académico, altas tasas de repeticién y abandono; asimismo, las
familias de los estudiantes pertenecen al quintil mds pobre del pais y viven
en condiciones de vulnerabilidad social. Ambos liceos ofertan formacién
humanista-cientifica y técnica.

Los profesores seleccionados para este estudio fueron considerados
como ejemplares teniendo en cuenta tres fuentes de informacién: las
opiniones de sus estudiantes (se encuesté a 50% de los alumnos de en-
sefanza media en cada liceo, quienes recomendaron a los profesores con
los que aprendian mds aduciendo las razones); la opinién de colegas de la
misma drea disciplinar (se encuestaron a docentes de las dreas de huma-
nidades, ciencia y técnica, a quienes se les pregunté qué colega era buen
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profesor y por qué) y la evaluacién docente efectuada por el Ministerio
de Educacién de Chile (fueron seleccionados los profesores calificados
como “destacado” y “competente”). Todos ellos aceptaron participar en
la investigacién. Asimismo, fueron firmados consentimientos informa-
dos tanto por parte de las autoridades de los centros educativos como
de los profesores participantes. Estos profesores provienen de diferentes
dreas disciplinares y cuentan con diversa trayectoria docente tal y como
muestra el cuadro 1.

CUADRO 1
Participantes del estudio

Docente Anos de experiencia docente
Historia y Geografia 19
Lenguaje y Comunicacién 3
Compray Venta 15
Matematicas (ingeniera de profesion) 6
Historia 9
Quimica 15
Arte 7

Como técnicas de recoleccién de informacién para abordar las creencias
de los profesores, fueron utilizadas entrevistas en profundidad a cada uno de
ellos, que tuvieron una duracién aproximada de 90 minutos. Estas fueron
transcritas y validadas por cada uno de los profesores. También se realiza-
ron observaciones no participantes en el aula de 20 horas pedagégicas (45
minutos cada una) de cada uno de los docentes; al igual que las entrevistas,
éstas fueron transcritas y validadas por ellos.

En lo que respecta al andlisis de la informacidén, en este estudio se
utiliz6 el mérodo de las comparaciones constantes, propuesto por Glaser
y Strauss (1967). Este es un método generativo, constructivo e induc-
tivo en el que se combina la codificacién inductiva de categorias con la
comparacién constante entre ellas. El andlisis presentado en este arti-
culo estd focalizado sobre todo en las entrevistas a los docentes aunque
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también fueron consideradas algunas observaciones efectuadas durante
sus clases. Las transcripciones fueron leidas en repetidas ocasiones por
la investigadora principal y trianguladas con el equipo de investigacién.
A partir de aqui se extrajeron principalmente categorias inductivas (de
bajo nivel inferencial) con ayuda del soffware Atlas-ti y luego éstas fueron
comparadas y agrupadas en categorias de mayor nivel de abstraccién que
son presentadas en el cuadro 2.

CUADRO 2
Frecuencias de unidades de significados por categorias en cada caso

Categorias
Profesor 1 (Geografia) Total unidades de significado: 79
Creencias acerca de la docencia 33
Creencias acerca de la profesion docente 3
Creencias acerca del contexto social 16
Creencias acerca del dinero y la educacion 1
Creencias acerca del sistema educativo 9
Creencias docentes acerca de los estudiantes 9
Creencias docentes acerca del liceo 8
Profesor 2 (Lenguaje y Comunicacion) Total unidades de significado: 48
Creencias acerca de la docencia 36
Creencias acerca de la profesion docente 2
Creencias docentes acerca de los estudiantes 10
Profesor 3 (Compra y Venta) Total unidades de significado: 26
Creencias docentes acerca de los estudiantes/liceo 7
Creencias en torno al aprendizaje 6
Creencias docentes acerca de los estudiantes 6
Creencias acerca de la docencia 5
Creencias acerca del contexto social 2
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Profesor 4 (Matematicas) Total unidades de significado: 35
Creencias acerca de la docencia 17
Creencias acerca de los buenos alumnos 2
Creencias acerca del contexto social 2
Creencias docentes acerca de los estudiantes/liceo 14
Profesor 5 (Historia) Total unidades de significado: 28
Creencias acerca de la docencia 16
Creencias acerca de la pobreza 1
Creencias docentes acerca de los estudiantes 11
Profesor 6 (Quimica) Total unidades de significado: 131
Creencias acerca de la docencia 71
Creencias acerca de la profesion docente 4
Creencias docentes acerca del liceo 10
Creencias docentes acerca del sistema educativo 1
Percepciones docentes acerca de los estudiantes 35
Creencias en torno al aprendizaje 10
Profesor 7 (Arte) Total unidades de significado: 84
Creencias acerca de la docencia 27
Creencias acerca de los buenos alumnos 8
Creencias acerca del contexto social 8
Creencias docentes acerca del liceo 8
Creencias docentes acerca de los estudiantes 31
Creencias en torno al aprendizaje 2

En el apartado siguiente son descritas y analizadas estas categorias a la luz
de las preguntas de investigacién.

Resultados

Los resultados presentados aqui se organizan de acuerdo con las pregun-
tas de investigacién abordadas en este estudio; es decir, por un lado, las
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creencias que tienen los docentes acerca de los estudiantes, sus familias
y los centros educativos a los que pertenecen y, por otro, las creencias y
visiones acerca de la docencia, la formacién inicial y permanente.

¢Cuales son las creencias de los docentes
acerca de los centros educativos en los que ensefian?
Los docentes participantes, tanto de larga como de corta trayectoria, coin-
cidieron en que la profesién de ensenar es extremadamente agotadora y
desgastante. Es asi como uno de ellos llegé incluso a postular que, en este
tipo de centro educativo (de alta complejidad psicosocial), esta tarea es
una especie de “apostolado” que conlleva gran desgaste emocional, mucho
esfuerzo. Asimismo, una maestra (profesora 5) consideraba que, a pesar de
que los docentes estdn siendo, desde el punto de vista econémico, poco
valorados, son mal pagados y estdn desprotegidos, siguen teniendo un rol
social que se constituye en un referente de los jévenes; un rol de formadores
que acompana a los estudiantes tanto dentro como fuera del aula. Muchas
veces estas exigencias significaban, para el docente, desafios y exigencias
adicionales que no estaban consideradas en las funciones prescritas ni en
los recursos entregados por el establecimiento educacional (profesor 6).

Segtin los profesores, el contexto microsocial constituido por los es-
tudiantes y sus familias, el liceo y el barrio en el que viven, asi como la
clase social a la que pertenecen, tienen gran impacto en los jévenes, en su
motivacién para el estudio, las expectativas de aprendizaje, las creencias
sobre las funciones de la educacién, etc. De acuerdo con lo relatado por
los docentes, las familias —que tienen un muy bajo nivel educativo— no
esperan que sus hijos continden sus estudios; de esta manera, si éstas
no esperan nada en el dmbito académico, entonces los jévenes tampoco
tienen expectativas o no visualizan un futuro ligado a los estudios. Los
profesores participantes, a pesar de tener estas bajas expectativas familiares
en contra, intentaban resaltar lo positivo de cada estudiante, les exigian en
su aprendizaje dindole oportunidades para el éxito. Aun asi, los docentes
eran conscientes de que la pobreza y las problemadticas asociadas a ella
influian en las formas de ensenar y aprender en estos liceos y en lo que
se esperaba de los estudiantes, lo que hacia dificil la labor docente. Sin
embargo, ellos intentaban luchar en contra de estas expectativas.

Por otro lado, una voz critica acerca del sistema educativo y su seg-
mentacién provino de uno de los docentes (profesor 1) quien defendia la
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existencia de este tipo de centros educativos de alta complejidad, a los que
muchas veces asisten estudiantes que no son aceptados en ningin otro esta-
blecimiento. En otras palabras, crefa que todos los jévenes tienen derecho a
una educacién de calidad y que no se les puede discriminar por problemas
econémicos, de comportamiento o de rendimiento. Senalé que actualmente
se produce una especie de circulo vicioso en este tipo de centros publicos
en los que la ensefianza es problemadtica pues los estudiantes provienen de
contextos con grandes dificultades y que, coincidentemente, son pobres.
Segtn él, en el pasado, el aula era mds “mixta”, con jévenes provenientes
de diferentes sectores y clases sociales; sin embargo, actualmente, el sistema
educativo estd altamente segmentado. La idea de la discriminacién hacia
los mds pobres fue un tema que emergié de manera constante durante la
entrevista a este docente quien lamentaba que existieran tantas injusticias
por razones econdémicas y sociales; este discurso aparecié también mientras
se observaban sus clases en donde trataba de promover una visién critica
hacia los prejuicios y la asociacién entre pobreza y delincuencia. También
durante éstas solia hacer comentarios sobre la injusticia y la desigualdad
social, temas que rdpidamente generaban discusidn entre los estudiantes.
Lo anterior, segtin este profesor, se debfa a que, los jévenes “se sienten
identificados con estos temas”.

Debido a esta falta de igualdad, este docente planteaba que este tipo de
centros educativos y sus estudiantes no podian competir con otros centros
con mds recursos y por tal razén explicitaba su molestia cuando, a nivel
nacional, tienden a hacerse rankings en torno a puntuaciones obtenidas en
pruebas estdndares, que no tienen en cuenta el contexto ni las dificultades
experimentadas en estos centros.

Lo que me molesta, es que después cuando hacen los rankings [...] de los
colegios y las diferentes mediciones que se hacen, los ponen a todos en el
mismo saco, y ah{ yo pongo un ejemplo futbolistico, serfa como comparar a
Unién Calera [equipo de fatbol local] con el Real Madrid, o sea, Real Ma-
drid selecciona a los mejores jugadores, tiene las mejores condiciones, paga
los mejores sueldos, hasta por apariencia fisica elige a los jugadores, y no se
puede comparar ese club con Unién La Calera, lo que no quita que en Unidén
La Calera puede haber buenos jugadores también, pero evidentemente que
si los ponemos a jugar, tendrd el Real Madrid que ganar a Unién Calera

(profesor 1).
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Asimismo, recalcé su molestia cuando se plantea que este tipo de centros
educativos pierde matriculas de buenos alumnos, lo que ¢l se explicaba
porque se hace muy dificil para la familia querer mantener a su hijo en
un centro tan estigmatizado y discriminado. Agregé que los mismos es-
tudiantes son conscientes de esta estigmatizacién y el hecho de estar en
este liceo es su tnica opcién después de haber sido rechazados por otros
establecimientos educativos. Esta situacién trae como consecuencia una
especie de desamparo aprendido por parte de los jévenes (que llaman al
liceo “el sin futuro”) y también una especie de conciencia de que “hagan
lo que hagan” no podrdn ser expulsados de este centro, hecho que les
hace traspasar limites disciplinares de manera continua. A pesar de esta
situacién, éste y los demds docentes continuamente hacian referencia a
su compromiso con estos estudiantes y con su aprendizaje; se sentian res-
ponsables del aprendizaje de éstos y consideraban que es parte de su tarea
luchar contra estas condiciones estructurales asociadas a la discriminacién
y estigmatizacién sociales.

De acuerdo con los docentes, muchos de los estudiantes que asisten a
este tipo de centros educativos no estdn motivados y s6lo lo hacen porque
es obligatorio; en otras palabras, no existe una motivacién por querer
aprender. Es mds, algunos perciben la educacién y el hecho de asistir a
clase como una situacién “carcelaria”.

Aqui no puedes trabajar con cualquier persona, aqui el desafio es grande,
porque aqui la postura de los alumnos cuando no te conocen por lo menos
es defensiva, o sea, la mayoria, no todos, por supuesto hay excepciones, ellos
estdn como en una situacién carcelaria, porque estdn obligados a estar aqui, y
th eres el carcelero, tu eres el que les va a prohibir que usen el teléfono, que
conversen, porque el motivo principal de ellos viniendo a clases no es estudiar,

ni proyectarse en la universidad, si no que es venir (profesor 1).
y q

En cualquier caso, los docentes explicitaron que la falta de motivacion de
los estudiantes y las problemdticas que experimentan sélo pueden ser entendi-
das en la medida que se tenga en cuenta el contexto de donde provienen y las
problemdticas de tipo social que experimentan. En tal sentido, de parte del
docente, no habria una atribucién intrinseca por la falta de motivacién; es
decir, esta desmotivacién no era considerada como una condicién innata e

880 Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa



Profesores ejemplares de establecimientos educativos publicos de educacion secundaria y creencias pedagogicas

individual del estudiante. Y de manera consecuente, estos profesores orga-
nizaban su docencia de tal forma de promover la motivacién por aprender.

¢Qué significa ensefar en este tipo de centros educativos

y a sus estudiantes?

Cuando se le pregunté a los docentes qué significaba ensenar en estos centros
educativos, hicieron una distincidn entre entregar contenidos, herramientas y
fomentar habilidades para que se puedan desempenar en el futuro de manera
exitosa en todos los dmbitos de la vida y formar en valores. Uno de ellos hizo
alusién a la labor de educar y al rol docente y senalé que cada “maestrito
tiene su librito” (profesor 1); con ello explicitaba que no existe una tnica
manera de ser docente sino que se pueden utilizar diferentes metodologias
o que la clase puede ser planteada de diversas maneras siendo el fin tltimo
favorecer el aprendizaje.

Al respecto, cabe sehalar que las observaciones en el aula permitieron
dar cuenta de una gama amplia de recursos diddcticos que todos los
docentes utilizaban con el fin de favorecer el aprendizaje. Cada uno,
de acuerdo con su disciplina y su estilo docente, planificaba las clases de
manera novedosa con la intencién de promover la motivacién y mantener
la atencién; ensenaba a partir del error, a través de metéforas, ejemplos
pricticos y anécdotas; promovia discusiones grupales; hacia resimenes de
ideas principales, etc. Particularmente, la creencia de ensefiar contenidos
en conexién con la vida diaria y lo que puede servir a los jévenes para su
futuro laboral estaba muy presente en todos los docentes, especialmente
considerando que muchos de estos estudiantes siguen una carrera técni-
ca en el liceo orientada a insertarse en el mundo laboral. Tal creencia se
pudo constatar durante las observaciones: todos los docentes participantes
relacionaban los contenidos con situaciones pricticas, concretas y de la
vida cotidiana/laboral.

Estos profesores, ademds, suelen reflexionar sobre su labor y se preguntan
qué sucede cuando un estudiante no estd aprendiendo. Asi, una reflexién
muy significativa la hizo durante la entrevista una de las docentes (profe-
sor 2) quien concibe el aprendizaje como una responsabilidad mutua; asi,
cuando percibe que los estudiantes no han aprendido o estdn teniendo
dificultades, tiende a valorar qué grado de responsabilidad en este proceso
tiene ella y cudl el estudiante. En este sentido, si bien reconocié que muchas
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veces estos problemas guardaban relacién con una falta de motivacién por
parte del estudiante, ella era muy autocritica e intentaba reflexionar sobre
su propia labor como docente para analizar de qué manera ella también
era responsable en este fracaso.

Quisiera que todos aprendieran, todos, me entiendes, y... cuando yo siento que
ellos no aprenden, no han aprendido algo, de pronto me quedo con el hecho
de que ellos no aprendieron porque ellos no quisieron, [...] y de pronto yo
les digo a ellos, a ver, “;qué hice mal [...] qué pasa, en qué me equivoqué, les
ensefié mal?” [...] me desespera el hecho de darme cuenta que no entendieron,

y digo “;qué hice?” (profesor 2).

Pero la docencia, para estos profesores, tal como se ha sefialado, no sélo guarda
relacién con la ensenanza de contenidos. Todos enfatizan en el aspecto for-
mativo, en la posibilidad de formar la persona del estudiante. Ensefar es mds
que revisar sélo contenidos, educar es ensenar a vivir, educar en valores, en
estilo de vida, en normas de comportamiento, en aspectos de autocuidado,
en formar con el ejemplo. La formacidn en valores cobra asi una importancia
fundamental en la labor que debe desempenar el docente segtin estos profeso-
res. Esta creencia surge a partir de la visién de que los estudiantes provienen
de familias con carencias afectivas y de un contexto socio-cultural complejo.
Se trata, entonces, de acompanar a los jévenes en su desarrollo, de manera
carifiosa, respetuosa y cercana, con preocupacién y conocimiento por aquello
que les va ocurriendo en sus vidas cotidianas, sus problemas, sus alegrias.

[...] es que yo creo que las dos cosas van pegaditas juntitas... yo he tenido
nifos uufff, terribles, en un curso y tt les haces un carifio, td te acercas a ellos,
les tocas el hombro, le sobas la espalda y los chiquillos igual que los gatitos...,
a veces es pura falta de carifio, pura falta de atencién [...] yo eso les digo a
algunos profesores acd, “es que ;td sabes con quién vive, dénde vive, sabes si
tomdé desayuno, td sabes si el dia anterior tuvo alguna pelea?”, hay que ente-
rarse [...] Pero si siento que uno los puede ayudar, ayudar no con notas, pero
ayudar a escucharlos, a hablar, conversar, a mostrarles que la vida no es tan

mala como les ha tocado vivir a algunos de ellos (profesor 5).

Esta manera de asumir la docencia y los aspectos integrales deja entrever
la creencia de que la ensefianza debiera estar puesta al servicio de los es-
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tudiantes de modo que éstos se conviertan en protagonistas de su propio
desarrollo. Asi, acompafnados y guiados por sus profesores, pueden asumir
un posicionamiento identitario, una actitud de proactividad y generativi-
dad que les permita desempenar el rol social al que estdn llamados. Y, en
este mismo sentido, acompanar a los estudiantes en la consecucién de los
logros que ellos mismos se plantean implica, por una parte, ir realizando
un sefialamiento que se lleva a cabo en la cotidianeidad del vinculo diario.
Los estudiantes, asi, se van dando cuenta de lo que aprenden, de los ob-
jetivos que se van cumpliendo y van apoydndose en esos logros para plan-
tearse metas mds complejas. En la relacién con estos jévenes también son
importantes las expectativas que tienen de ellos los docentes, volviéndose
fundamental el hecho de mostrarles que pueden “mejorar” y que puedan
reconocer que existen oportunidades para mejorar, para crecer y cambiar.

Entonces, yo espero eso de ellos, que descubran que son valiosos, que son
personas, que no tendrian por qué quedarse en la droga, no tendrian por qué
buscar el camino ficil, ;ya?, porque ellos de repente te dicen “bueno, profe,
cerca de mi casa hay una persona que trafica y que tiene la tremenda casa’,
entonces tratar de que ellos descubran que asi no es la vida, y les digo, “[...]
pero, ;dormird tranquilo? [...] mira, después td vas a tener la responsabilidad,
vas a tener una familia, vas a tener tus hijos, ;quieres que tus hijos estén asi?
[...] mira a tus padres, ya hicieron la vida, bien o mal hecha no la vamos a
cuestionar, pero td eres el que sigue para adelante”. Entonces eso es lo que yo
busco como profesora, que ellos descubran que hay mds posibilidades, que el

dinero no lo es todo, que pueden estudiar... (profesor 6).

Para una de las docentes (profesor 5), adaptarse a las caracteristicas particu-
lares de los estudiantes con que ahora trabaja, fue una tarea que le requirié
tiempo y reflexién para generar en sus propias précticas los cambios que le
permitieran ir reconociendo en los estudiantes las necesidades particulares
que debia satisfacer. Fue mediante un proceso de reflexién acerca de sus
propias précticas, y de cuestionarse su propio quehacer, que ella refirié
haber podido ir descubriendo una manera de relacionarse con los jévenes
que fuera mds fructifera y nutritiva para ellos. Y focalizaba justamente en
eso, en lo que denominaba “el trato” lo que marcaba la diferencia entre
su antes y su después; el poder dialogar y preguntar qué estaba pasando al
otro, escucharlo, y mds que nada, hacerlo con respeto. Descubrié, ademds,
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que cada curso era diverso, y que era ella la que debia ir adaptando sus
pricticas a cada grupo, debiendo entonces ser capaz de percibirlos y de
acer, reflexivamencte, las distinciones necesarias para ajustar las prdcticas
h fl te, las dist tar | t
e aula a esa percepcién diferenciada de los estudiantes.
d | dife dadel tudiant

Con ese curso tengo que trabajar as{ y ayer probé trabajar con el sistema tradi-
cional que es el inicio del desarrollo interno del trabajo de grupo y no resulté
bien porque ese curso no es para trabajar asi..., en cambio hay otros cursos en
los que hago ese tipo de trabajo, y sale excelente, hay un 2B y 2D que trabajan
inicio del desarrollo, siguiendo la estructura y bien, no hay ningin problema.
Ellos cumplen el tiempo y todo, pero con este curso lo probé ayer y todavia
no me puede resultar con ellos, tengo que trabajar de forma frontal y yo guiar

toda la clase porque ese curso es siper inquieto (profesor 5).

¢Como perciben la formacién docente?
Todos los profesores valoraron su formacién inicial docente. Algunos con-
sideran que ésta les entregé herramientas concretas (de planificacién, de
didéctica y evaluacién de aprendizajes) para favorecer el aprendizaje. Pero la
mayoria puso el acento en el vinculo afectivo que establecieron con algunos
profesores universitarios y que, de alguna manera, marcaron su forma de
concebir la ensefanza en la actualidad; hicieron alusién a aquellos que eran
respetuosos, que no descalificaban al estudiante cuando cometia errores,
docentes comprometidos que se quedaban mds horas en la universidad para
explicar un contenido, que entregaban material adicional, que hacian tuto-
rias extras, etc. Y también se refirieron a profesores universitarios que los
“marcaron” negativamente, ya sea porque ridiculizaban a los jévenes cuando
cometian errores o porque exhibian despreocupacién y poco compromiso
con el aprendizaje de todos los estudiantes. Estos modelos docentes, muy
presentes en su discurso, son los que ellos intentaban evitar; son referentes
que indican exactamente lo que ellos no quieren ser/hacer como docentes.
En cuanto a la formacién permanente, para los docentes participantes
de este estudio resulta muy relevante este proceso para la mejora de la
ensefanza. La mayoria se refirié a un tipo de formacién “formal” y externa
(cursos de perfeccionamiento docente) y otros aludieron a una formacién
‘autodidacta” o a una formacién colaborativa, desde el centro y en conjunto
con otros profesores.
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En cuanto a los contenidos de los cursos de perfeccionamiento sistemdti-
co, tnicamente la docente que no habia sido formada en el dmbito diddctico
(profesora 5) —y producto, probablemente de ello— consideraba la necesidad
de formacién en cuestiones pedagdgicas (planificacién, metodologias in-
novadoras); en cambio la mayoria puso su mirada en aspectos relacionales.
Asi, a una de las maestras (profesora 3) una cuestién que le preocupaba, con
respecto a la profesién y teniendo en cuenta lo que habia podido observar en
el colectivo docente que ensena en el establecimiento, se relacionaba con el
trato que se debe dar a los estudiantes. De manera concordante, cuando se
le pregunté sobre los aspectos que le gustaria mejorar de su labor y sobre los
temas que podrian formar parte de una propuesta de formacién docente,
sefial6 que precisamente le gustaria que en el liceo se ofreciera algtin cur-
so para poder mejorar la relacién entre los profesores y los estudiantes,
cosa en la que coincidieron otros de sus companeros participantes. Segtin
su visién, muchos maltratan a sus estudiantes, los descalifican y tienen
muy bajas expectativas de ellos por lo que estos cursos debieran abordar
precisamente estas falencias.

Por otro lado, sélo algunos profesores hicieron alusién a la necesidad
de asistir a cursos de perfeccionamiento docente centrados en la disciplina
particular que ensefian. Uno de ellos (profesor 1) tenfa una mirada critica
con respecto a los cursos de formacién permanente ofertados por el Mi-
nisterio de Educacidn, al considerar que muchos no guardan relacién con
los contenidos disciplinares que el docente ensefia. Reconocia que si bien
algunos de estos cursos de perfeccionamiento de tipo mds general eran un
aporte (ya que contemplaban temdticas como planificacién, evaluacién
de aprendizajes, diddctica), se requeria de mayor formacién en el dmbito
disciplinar especifico.

Yo creo que en el dltimo tiempo la formacién y todo lo que es perfeccionamien-
to docente estd muy enfocado en el tema de evaluacidn, en el tema did4ctica,
pero se deja un poco de lado lo que es el tema central de lo que ensefia uno.
Yo no he tenido nunca un curso de perfeccionamiento en historia de Chile,
en Historia Universal, donde venga un notable profesor a nivel nacional o
internacional y yo sea enviado a una universidad en Santiago a hacer un curso
durante un mes o durante una semana. Entonces hay harta evaluacién, hay

harta de ese tipo de cosas pero falta lo otro (profesor 1).
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Para este profesor, el formador ha de ser una persona que conozca la
realidad de los formadores; este formador, que puede ser un experto en
un drea determinada, poco aporte puede hacer, segtin su punto de vista, si
desconoce el contexto en el que los profesores ensefian y las problemadticas
que deben enfrentar dia a dia. En este sentido, lamentaba que en muchas
ocasiones estos cursos fueran impartidos por profesionales que no tienen
contacto con esta realidad.

Por otro lado, otros docentes habian desarrollado una formacién de tipo
“autodidacta”. Uno de ellos (profesor 1) senal6é que para él resultaba muy
importante mantenerse actualizado en el acontecer noticioso nacional e
internacional, también refirié el hecho de que ejercer como periodista de-
portivo y viajar dentro y fuera del pais constituian fuentes de formacién en
su dmbito disciplinar muy importantes. Otra docente (profesora 3), si bien
reconocia y apreciaba una serie de cursos formativos de cardcter disciplinar
que habia efectuado, por el cardcter técnico de las asignaturas que impartia,
valoraba su propio ejercicio profesional durante 15 afos como una oportu-
nidad de autoformacidn; la experiencia docente y el aprendizaje a partir de
ésta era clave. Por su parte, otra profesora (5) aludié a los procesos reflexivos
acerca de sus practicas docentes como fuente de formacidn; asi, senalé que
durante sus seis anos de experiencia ella habia intensificado la reflexién
sobre sus prdcticas, especialmente cuando le habia tocado experimentar
desafios y dificultades como la de adecuar los niveles de complejidad de
los contenidos a lo que los estudiantes necesitaban. Cuando no sabia cémo
resolver esta dificultad, y luego de pensar acerca de la misma, sefalé que
les preguntaba a sus colegas y solicitaba sugerencias; asi, iba modificando
sus pricticas de acuerdo a este proceso de autoformacién.

Finalmente, sélo dos docentes hicieron alusién a experiencias formativas
de tipo colaborativo. Asi, una de ellas (profesor 5) refirié como aspectos
que habian sido relevantes, diversas instancias de trabajo colaborativo en
las que habia ido formdndose y desarrollando competencias de planificacién
curricular. El otro profesor (7) valoraba de manera muy positiva para su
formacién la posibilidad de haber observado en el aula a una docente de
su drea, hecho que habia tenido gran impacto en la manera en que enfo-
caba su asignatura; con ella iban discutiendo aspectos relacionados con la
mejora de la ensefianza del arte a través de diversos recursos diddcticos. Y,
como sugerencia, otra de las docentes (profesora 6) propuso instancias de
formacién en donde se pueda aprender del otro que sabe mds, aprender

886 Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa



Profesores ejemplares de establecimientos educativos publicos de educacion secundaria y creencias pedagogicas

de una préctica situada en un contexto mds natural. Ella privilegiaba este
modo de perfeccionarse por sobre las capacitaciones que se limitan a los
saberes tedricos.

Discusiéon y conclusiones

Las creencias de los profesores acerca de la ensefianza funcionan como marcos
interpretativos que dan sentido a sus experiencias y a partir de los cuales
intentan resolver sus problemas a través de ciertas acciones (Pajares, 1992;
Vogliotti y Macchiarola, 2003). Los profesores ejemplares que participaron
en este estudio son docentes que han desarrollado un conjunto de creencias,
percepciones y expectativas de sus estudiantes muy ligadas al conocimiento que
tienen del contexto socio-cultural al que estos pertenecen. Su forma de hacer
docencia y de favorecer procesos de aprendizajes depende fuertemente
del tipo de jévenes a los que ensenan, de sus concepciones acerca del es-
tablecimiento educacional en el que estos estudian y del contexto social,
econémico y cultural, en que se insertan. Asi, ensenar en centros de alta
complejidad psicosocial conlleva de por si una serie de preconcepciones y
expectativas acerca de los estudiantes y sus familias, acerca de los que éstos
son capaces de aprender y llegar a ser en el futuro. También incorporan
una imagen mental del sentido que puede tener ensenar y ser docente en
un contexto en el que no se espera nada de los estudiantes.

A pesar ello, estos profesores intentan revertir esta creencia poniendo
énfasis en las cualidades positivas de sus estudiantes; promueven y poten-
cian experiencias de aprendizaje exitosas; creen que el estudiante puede
aprender. A pesar de las condiciones adversas exhiben un gran compromiso
con su rol como docentes pues intentan no sélo ensenar contenidos cu-
rriculares sino que también se preocupan por la formacién de la persona
del estudiante. En tal sentido, son profesores ejemplares que fomentan la
participacién de los jévenes, ponen en marcha y utilizan diversos recursos
diddcticos para potenciar el aprendizaje y se preocupan por su realidad
afectiva y familiar tal y como senala la literatura acerca de los docentes
ejemplares (Lépez, 2010; Harper, 2006; Cruz, 2008).

En este sentido, son profesores quienes, a pesar de desarrollar su labor
en contextos profundamente conflictivos y complejos, reconocen su docencia
como una profesion desafiante y a la que se dedican dia a dia con la mejor
de sus disposiciones. A partir de aqui, construyen y desarrollan una docencia
ejemplar, que confia en las capacidades de los jovenes y les alienta a aprender
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y a ser mejores personas. Estas creencias son concordantes con sus practicas
pedagdgicas en la medida en que en el aula apuestan por una ensehanza
variada y rica que, a través de diversos recursos diddcticos y pedagégicos
promueven el aprendizaje de todos los estudiantes. Pero no sélo eso, sino
que también se disponen a un rol formativo y establecen vinculos afectivos que
favorecen la creacién de un ambiente favorable para el aprendizaje tal y
como plantea Oliver (2009).

Ahora bien, son numerosos los autores (Grossman, 1990; Calderhead y
Shorrock, 1997; Bullough 2000; Garcia, Azcdrate, y Moreno, 2005) que
sefialan que el enfoque de ensefianza y las imdgenes y creencias que poseen
los profesores sobre éste estdn basados en sus experiencias individuales pasa-
dasy, por ser implicitas, serian dificiles de modificar e incluso resistentes al
paso del tiempo (Bullough, 2000; Tardiff, 2004). Sin embargo, otros autores
sefialan que si son modificables y pueden sufrir cambios en la medida en
que exista una evaluacién de las creencias con base en la experiencia (Fazio,
2005, cit. en Diaz et al., 2010); es decir, en la medida en que las creencias
“se convierten en objeto de reflexién y andlisis (pueden contribuir) a un
mejor conocimiento de la propia actuacién, superando las restricciones [...]
de los principios implicitos” (Vogliotti y Macchiarola, 2003:4).

Esta altima postura cobra sentido para este estudio pues se constatd
a través de los relatos de los docentes que ellos reflexionan y revisan sus
précticas pedagdgicas de manera sistemdtica. Estos profesores, sin embargo,
lo hacen por iniciativa propia. Por ello se considera fundamental trabajar
de manera reflexiva y sistemdtica sobre sus creencias durante su formacién
tanto inicial como permanente de manera transversal y explicita.

Particularmente en el tipo de centros educativos donde se realizé esta
investigacién se vuelve relevante abordar creencias arraigadas acerca de
los estudiantes y sus familias y las bajas expectativas que se tiene acerca
de éstos. Se considera fundamental entonces trabajar las creencias de los
actuales profesores a través de la formacién permanente como un medio
para abordar las creencias negativas acerca de los estudiantes —especialmente
de aquellos que provienen de contextos psicosociales de alta complejidad—
y convertirlas en objeto de reflexién que permitan su modificacién y con
ellos una actuacién pedagégica concordante.

Durante la formacién inicial seria conveniente crear espacios para
trabajar en torno a la dimensidn personal del docente en el que se aborden
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y se hagan explicitas sus creencias acerca de la ensenanza; en otras palabras,
se trataria de hacer un trabajo explicito de confrontacién en torno a las
experiencias que tuvieron como aprendices, las creencias, concepciones y
estereotipos sobre la ensenanza y el aprendizaje y todas las fuentes per-
sonales y socioculturales que las nutren y sustentan. Este tipo de trabajo
podria ser llevado a cabo a través de discusiones guiadas con y entre do-
centes noveles pero también con participacién de mentores quienes, desde
su experiencia y sabiduria, pueden y deben dar a conocer sus creencias y
concepciones, favorecer un didlogo que permita desafiar visiones arraiga-
das y que favorezca la identificacién de visiones mds realistas y razonables
acerca de la ensefanza (Hammerness, 2003). Los espacios abiertos al dii-
logo y la reflexién permitirdn compartir experiencias, creencias, miedos
y dificultades ligadas a la docencia y actuarian como una red de soporte
para el profesorado novel.

En cuanto a la formacién permanente, seria altamente recomendable
promover entre los docentes la actitud y accién reflexivas tal y como
propone Zeichner (1993) y que incluyen: apertura intelectual (prestar
atencién a diversas alternativas) y reconocimiento de errores aun en las
creencias mds arraigadas; responsabilidad (consideracién cuidadosa de
las consecuencias a las que conduce la accién tanto de utilidad inmediata
como la manera en que funciona y para quién) y sinceridad (los profesores
se responsabilizan de su propio aprendizaje). La accién reflexiva tiene lugar
en la medida que se tienen claros los fines que se espera conseguir lo que,
a su vez, permite tomar conciencia de uno mismo en la propia accién;
una de las claves estaria en explicitar el conocimiento ticito (teorias y
creencias implicitas), problematizarlo, analizar ventajas y desventajas. En
definitiva se trataria de promover la formacién de un profesional reflexivo
tal y como propone Schon (1998).

Para desarrollar esta accién reflexiva resulta de extrema relevancia que
el docente se forme continuamente dentro de la institucién educativa en
la que trabaja. Desde alli, desde la experiencia en un contexto particular,
el profesor, en conjunto con sus colegas puede construir nuevos marcos de
interpretacién y actuacién. Desde esta perspectiva, el desarrollo profesional
se lleva a cabo en la institucién educativa misma, en donde la préctica
profesional se constituye en el eje sobre el cual se contrastan teorias e
hipétesis, se experimenta colaborativamente con el curriculo en el esce-
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nario local y se transforma la prdctica para su mejora (Pérez Gémez, 1998;
Hargreaves, 2005). Asi, los profesores se transforman en investigadores de
sus pricticas docentes con lo cual las pueden reconstruir y transformar la
realidad educativa
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