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RESUMEN

El siguiente proyecto de investigacion se propuso indagar en el marco de los procesos
que atraviesa la escuela, y sus actores, al asumir las exigencias que recaen en la escuela y
los docentes a proposito de la educacion en contextos de desastres socionaturales. Especial
interés para este estudio despierta el docente, pues se considera que es el actor en el cual
recaen las demandas de prevencion, mitigacion y apoyo a los afectados, sin embargo,
también es victima de los mismos desastres. Desde aqui, la presente investigacion pretende
indagar en las repercusiones que tienen los desastres naturales en las escuelas, y
especificamente en el trabajo docente, considerando el contexto especifico de las
experiencias de desplazamiento en Chaitén. Para esto se propone la siguiente pregunta de
investigacion: ¢Como se reconstruye el trabajo docente en el contexto de desplazamiento
por desastre socio-natural en el caso de la actual escuela de Chaitén?

El principal objetivo de la investigacion es describir la reconstruccion del trabajo
docente ante un desastre socio-natural desde la experiencia de los docentes de la actual
escuela de Chaitén gque fueron desplazados por la erupcion del volcan Chaitén. Para esto se
propuso un estudio de caso, realizado desde las metodologias cualitativas de investigacion
social. Dentro de los principales resultados destacan la relevancia de las caracteristicas
comunitarias que estructuran el trabajo docente, al mismo tiempo que la identificacion de
las logicas de accidn que articulan la experiencia de los docentes, en donde la integracion

social y la subjetivacion articulan el trabajo de los profesores en la actualidad.

La relevancia del proyecto recae en la posibilidad de reconocer la experiencia
particular de los docentes desplazados, al mismo tiempo que se constituye como una
posibilidad de profundizar los conocimientos acerca de los centros educativos en el
contexto de desastres socionaturales, avanzando en el desarrollo de estrategias de
prevencion y gestion del riesgo que consideren la figura del docente como sujetos que
también han sufrido estos procesos. Finalmente, esta investigacion se constituye en un
aporte al desarrollo tedrico-practico que la psicologia educacional ha llevado a cabo en el
ambito de la educacion en desastres y especificamente al desarrollo del trabajo docente en

situaciones de emergencia como tema de investigacion.



1. INTRODUCCION: Antecedentes y planteamiento del problema

Ameérica Latina y el Caribe es una de las regiones del mundo mas afectada por
desastres naturales, estimandose incluso que este tipo de catastrofes cobran més vidas que
los conflictos armados (Vargas, 2002). En la actualidad se observa un aumento en la
ocurrencia de estos fendmenos, los cuales ademas afectan con mayor frecuencia y potencial
destructivo a comunidades con menor grado de desarrollo (Cardona, 2003; Centro Regional
de Informacion sobre Desastres para América Latina y El Caribe [CRID], 2011; Dettmer,
2002; Mufioz, 2010). Sin ir mas lejos, en Chile ocurren constantemente fendmenos de esta
naturaleza, algunos de menor dafio como temporales de lluvia, deslizamientos de tierra o
sequias; otros de mayor dafio, pero también esporadicos, como terremotos, tsunamis o
erupciones volcénicas (Espinoza, 2013; Instituto Nacional de Estadisticas, 2010). Grandes
impactos causé el terremoto y tsunami del 27 de febrero del 2010, que cobr6 mas de 500
vidas y dejo cerca de 2 millones de damnificados (Nahuelpan & Varas, 2010), asi también,
gran conmocion causoé la erupcion del volcan Chaitén el 2008, que obligd a evacuar a mas
de 1.500 familias en medio de la noche (Arias, 2010, Espinoza, 2013, Tapia, 2012)

Desde que la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) declaré la década de los
’90 como “La Década Internacional para la Reduccion de los Desastres Naturales” (Mufioz,
2010), se han gestado diversas iniciativas internacionales y latinoamericanas que
consideran que la gestion del riesgo y la prevencion de desastres es una materia central para
el desarrollo (Campos, 2000; Cardona, 2003). En esta tarea, se considera que los centros
educativos tienen una importancia fundamental en las etapas de mitigacion, ajuste y
recuperacion en situaciones de desastres (Dettmer, 2002) al ser espacios de encuentro y
formacion entre estudiantes, docentes y la comunidad (Montero, Rojas, & Montero, 1998;
Mufioz, 2010).

Se ha considerado que, a través de la Educacion, es posible ir mas alla de la gestidn
del riesgo y avanzar en la creacion de una cultura de prevencion (Campos, 2000) y que,
mediante los procesos de ensefianza-aprendizaje, la escuela permite a los estudiantes
ajustarse a las pérdidas y externalizar emociones, ademas de ofrecer espacios seguros para
aprender, asi como la capacidad para identificar y proveer apoyo a las personas afectadas,

incluyendo también a las familias (Dettmer, 2002). Ademas, atenta los impactos
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psicolégicos dando un sentido de normalidad y estabilidad durante una época de crisis
(Vélez, 2011; Mufoz, 2010; Prinstein et al., 1996).

Frente a los desastres, las escuelas son demandadas de diversas formas y desde
distintos organismos. La principal preocupacion de los Estados es reanudar rdpidamente las
clases —sea por proteger el derecho a la educacién, por mantener los estandares productivos,
0 por reanudar las rutinas locales (Vélez, 2011; Mufioz, 2010). Las principales estrategias
utilizadas en Chile para este propdsito son las fusiones de escuelas y las reubicaciones en
otros centros en caso de desplazados. Asi, luego del terremoto y tsunami ocurridos el 2010,
la meta fue que en menos de 50 dias de iniciado el afio escolar, todo los alumnos se
reincorporaran a las Escuelas con normalidad (Lavin, 2010). Para esto, la principal accion
fue la fusion de escuelas, es decir, que dos 0 mas establecimientos funcionen en el mismo
local (Equipo de Psicologia y Educacion [EPE], 2010). De manera similar, en el caso de
Chaitén, luego de la evacuacién masiva tras la erupcion, la primera meta era reubicar a los
estudiantes y docentes en otros centros educativos de las ciudades a las cuales se habian
trasladado. Asi mismo, con el retorno paulatino iniciado el 2010, se fusionan las tres
escuelas que existian antes del desplazamiento (Lillo, 2013).

Sin embargo, la fusiébn como estrategia no deja de tener controversias, pues es una
situacion que genera conflictos de poder irreconciliables entre los distintos actores, asi
como también afecta considerablemente el clima escolar y modifica las practicas cotidianas
(Ball, 1989). En nuestro pais, la fusion de escuelas, asi como la incorporacion masiva de
estudiantes y docentes a otros centros, se implementan sin un trabajo de coordinacion y
apoyo a los trabajadores de la educacion, ni considerando el impacto que esto pueda tener
en las comunidades educativas, muchas de ellas arraigadas e identificadas con sus e
nscuelas de origen (EPE, 2010).

La Escuela, en el contexto de desastres socio-naturales, es foco de nuevas, y diversas,
demandas y expectativas, a las cuales se enfrenta haciendo uso de procesos internos
(curriculares, pedagdgicos, de convivencia y gestion, entre otros) que en muchos casos han
sido también afectados por la participacion en los mismos desastres que ahora pretende
recuperar. Diversos materiales han sido desarrollados para apoyar a los centros educativos,

y especialmente a los docentes, para prevenir los desastres y gestionar el riesgo, asi como



para mitigar sus impactos en los estudiantes y familias (CRID, 2011; Ministerio de
Educacion, 2010; Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion la Ciencia y la
Cultura [UNESCOQ], 20144, 2014b, 2014c). Sin embargo, éstos no han estado centrados en

los impactos que las situaciones de desastres generan en la escuela y sus actores.

La literatura sefiala que la escuela se encuentra constantemente en una combinacion
de continuidades y cambios, moviéndose entre regularidades y presiones externas, pero que
a su vez la configuran. Dentro de esos cambios se enfatizan la politica educativa o
determinados cambios sociales y tecnoldgicos (Vifiao, 2003). El presente estudio considera
los desastres de origen natural como un factor externo que puede propiciar cambios en la
Escuela (Levin, 1916, citado en Romero, 2000), asi mismo, considera que las presiones
externas llevan a las personas a producir nuevas practicas (Fullan, 2002). EI contexto de
emergencia, por tanto, puede influir en el enfoque pedagdgico de la actividad escolar en
particular, y de los procesos de reconstruccion social en general (Mufioz, 2010). Es
importante considerar que cuando estos cambios ocurren de manera forzada o repentina,
puede haber consecuencias en la comunidad educativa, y en la actividad innovadora de
padres y profesores (Romero, 2000).

Aunque escasas, algunas investigaciones han intentado indagar en las repercusiones y
transformaciones que ocurren en la escuela como consecuencia de desplazamientos por
situaciones de emergencia (desastres naturales, conflictos armados, crisis econémicas).
Interesa de sobremanera este tema, pues se ha considerado que las reubicaciones y
desplazamientos de personas luego de desastres es la situacién que mas consecuencias
negativas tiene para el tejido social (Briones, 2010; Marchant, 2010), més ain cuando estas
son catalogadas como “migraciones forzosas” (Sarrible, 2009). Este tipo de desplazamiento
tiene repercusiones en la salud fisica, mental y social de los afectados, en donde el principal
problema es el desarraigo, ya sea geografico, cultural o afectivo (Rastrepo, 1999 citado en
Rodriguez, 2007).

En estos contextos, y en relacion con los impactos en la escuela, se ha arribado a
conclusiones contradictorias. Por un lado, se ha determinado que la escuela es vista como
lugar de encuentro de distintas experiencias de desplazamiento y como un espacio para el

intercambio cultural e integracion social (Gonzélez, Zaiter, & Gonzalez, 2011). Sin



embargo, por otro lado, se ha descubierto que en el intento por desarrollar estrategias de
apoyo a los estudiantes desplazados, ocurren también actitudes de discriminacién hacia este
grupo de personas (Rodriguez, 2007). En Chile, en el caso de los estudiantes desplazados
por la erupcion del volcan Chaitén, se produjeron situaciones de acoso escolar y
discriminacion por parte de las comunidades que los acogieron (Lillo, 2013); similar
experiencia tuvieron los docentes que fueron desplazados, quienes debieron reinsertarse en
el sistema educacional en diversos contextos donde la gran cantidad de alumnos, las
diferencias en préacticas y culturas laborales, la influencia de los medios de comunicacion y
la tecnologia, asi como la existencia de conductas agresivas entre los alumnos, tuvieron
gran impacto en su vida personal y profesional (Patricia Castillo, comunicacién personal,
2011)%

En suma, cuando se habla de educacion en situaciones de emergencia, el acento esta
puesto en la posibilidad de determinar los tipos de atencion que entrega la escuela, asi como
de desarrollar planes de educacién en crisis, con medidas concretas para la educacién antes,
durante y después del desastre (Mufioz, 2010). Sin embargo, considerando la escasa
produccion de conocimientos en cuanto a los impactos en la institucion escuela ante estos
sucesos, para el presente proyecto de investigacion, parece interesante indagar en el marco
de los procesos que atraviesa la escuela, especificamente desde los docentes, al asumir las

exigencias descritas.

De la literatura se constata que en estas situaciones se toman decisiones politicas para
que la escuela siga funcionando, pero no se sabe qué impactos tiene en los sistemas
educativos y sus actores. Las acciones estdn destinadas a apoyar principalmente a los
estudiantes y sus familias, y para esto se ponen las exigencias en el trabajo del profesor, que
suma esto como una nueva demanda a las ya impuestas por las condiciones propias de su
trabajo (Ministerio de Educacién Nacional: Colombia, 2004). Especial interés para este
estudio despierta el docente, pues se considera que es el actor en el cual recaen las
demandas de prevencion, mitigacion y apoyo a los afectados, sin embargo, también es

victima de los mismos desastres. Por esto es importante indagar en lo que le ocurre a los y

'Datos recogidos en el marco del proyecto Valentin Letelier “Educacion para la integracion social de la
poblacion afectada por la erupcion volcanica en Chaitén”, no publicados.
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las docentes en relacion a su trabajo, en estas condiciones, considerando que el trabajo
docente en situaciones de emergencia es un tema que se abre en la actualidad (Martinez,
2012).

En particular, interesa indagar esto a través de la mirada que los profesores de la
actual escuela de Chaitén tienen sobre su trabajo luego de la experiencia de desplazamiento
por la erupcion volcanica, bajo el entendido que la mencionada fusion de las dos escuelas
bésicas y el liceo de la ciudad, marca una nueva configuracion de la realidad escolar e
influye directamente en el trabajo de los profesores. Asi también, el supuesto de que las
experiencias laborales vividas durante el desplazamiento, en donde se encuentra docentes
que se enfrentaron por primera vez al trabajo en escuelas de grandes ciudades o en escuelas

unidocentes o multigrados, influye en la visién que tienen sobre su trabajo en la actualidad.

El interés surge en el marco de la realizacion del proyecto “Educacion para la

»2 en el

integracion social de la poblacion afectada por la erupcion volcanica en Chaitén
que, durante el proceso de intervencion (2012-2013) se pudo tener una primera
aproximacion al campo de investigacion propuesto, observandose que los diversos actores

escolares muestran una fuerte sensacion de que “la escuela ahora es diferente”.

En definitiva, la presente investigacion pretende indagar en las repercusiones que
tienen los desastres socio-naturales en los docentes, considerando el contexto especifico de
desplazamiento por la erupcion volcanica en Chaitén. Para esto se propone la siguiente
pregunta de investigacién: ¢Como se reconstruye el trabajo docente desde la
experiencia de desplazamiento por desastre socio-natural en el caso de los docentes de
la actual escuela de Chaitén? Resulta interesante indagar en las experiencias de los
docentes a proposito del desplazamiento, identificando cémo éstas articulan o no su labor

en funcion de los discursos que tienen respecto de su trabajo en la actualidad.

La importancia de preguntarse por los aspectos descritos puede ser considerada desde
distintos niveles. En un primer nivel, para la escuela en particular en donde se realizo la

investigacion; en un segundo nivel, para el desarrollo general de la investigacion en torno a

2 Proyecto realizado en el marco del Centro de Investigacion en Vulnerabilidades y Desastres Socionaturales,
Nucleo Milenio NS 100022 del Ministerio de Economia, Fomento y Turismo y co-financiado por el Fondo
Valentin Letelier de la Vicerrectoria de Extension de la Universidad de Chile.
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la educacion y los desastres de origen natural; por Gltimo, para el desarrollo disciplinar de

la psicologia educacional en la tematica.

Asi, para la escuela de Chaitén, la relevancia radica en la necesidad de reconocer la
experiencia particular de los docentes desplazados y de apoyarlos en el proceso de enfrentar
y sobreponerse a estos cambios. La realizacion de la presente investigacion, al vincularse
con el citado proyecto, contribuye directamente en el proceso de apoyo a la labor docente
de este centro educativo, considerando las necesidades y demandas que ellos han
expresado.

En un segundo nivel, y en concordancia con las consideraciones de los organismos
internacionales sobre el papel central de la educacidn en situaciones de emergencia, es
relevante saber cémo los actores principales de la escuela construyen estas nuevas
exigencias. Esto, para que la escuela pueda dar una respuesta efectiva a estas necesidades,
considerando la realidad particular y los contextos en que se proponen las intervenciones,
asi como la vision de los docentes como principales actores demandados en estos nuevos
escenarios. La posibilidad de influir mediante esta investigacion en la toma de decisiones a
nivel de politicas, radica en la vinculacion del proyecto con el Centro de Investigacion en

Vulnerabilidades y Desastres Socionaturales®.

Finalmente, y en relacién al desarrollo disciplinar, esta investigacién se constituye en
un aporte al desarrollo teérico que la psicologia educacional ha llevado a cabo en el &ambito
del trabajo de los docentes. EI campo de trabajo que se abre llama a la Psicologia
Educacional a asumir estos nuevos desafios en materia de desarrollo y recuperacion de la
labor educativa en contextos de emergencia. Se visualiza una posibilidad de desarrollo
tedrico respecto al trabajo docente en situaciones de emergencia, instalandose como una

investigacion pionera en el desarrollo de esta tematica en nuestro pais.

¥ Ndcleo de Investigacion de la Iniciativa Cientifica Milenio financiado por el Ministerio de Economia,
Fomento y Turismo. Proyecto NS 100022. Organismo patrocinante de la realizacion de este proyecto de
investigacion.

10



2. ANTECEDENTES TEORICOS Y EMPIRICOS

2.1. LOS DESASTRES SOCIO-NATURALES COMO CONTEXTO DE LA
INVESTIGACION

2.1.1 Los desastres de origen natural y su comprension desde las ciencias sociales

Frente al aumento en la ocurrencia de desastres de origen natural, y su mayor
incidencia en comunidades con menor grado de desarrollo (Cardona, 2003; Dettmer, 2002;
Mufioz, 2010), desde los afios 90 se ha producido un auge en el estudio e intentos de
comprension de estos fendomenos, definiéndose algunos conceptos basicos para comprender
por qué éstos no afectan a todos por igual (Cardona, 2003). En este sentido, se ha
conceptualizado el riesgo de desastres (la magnitud probable del dafio) en base a dos
componentes: la amenaza y la vulnerabilidad (Ferrando, 2003; Llanes, 2003; Vargas,
2002). La amenaza es un factor de riesgo externo, un evento potencialmente peligroso que
puede ser de origen natural o humano (terremotos, erupciones volcanicas, deslizamientos
de tierra, derrames de petroleo, etc.). Por su parte la vulnerabilidad, es un factor de riesgo
interno, es la predisposicion de la persona o comunidad de verse afectada por una amenaza
(Campos, 2000). La vulnerabilidad puede ser fisica, econdmica, politica o social; tiende a
acumularse y permanecer en el tiempo y esta relacionada con aspectos de desarrollo y
cultura de las comunidades afectadas (Cardona, 2003). El riesgo supone, desde este

enfoque, una dialéctica entre amenaza y vulnerabilidad (Campos, 2000).

Considerando estas distinciones, se plantea que, aunque las amenazas puedan ser de
origen natural, en su configuracion como evento catastro6fico hay una mediacién humana
(Campos, 2000). Al ser posible reducir la vulnerabilidad, algunos autores consideran
legitimo hablar de “desastres socio-naturales” (Vargas, 2002). La gestion del riesgo aparece
desde este enfoque, como las acciones destinadas a reducir los impactos ante eventos
peligrosos. Se han descrito dos estrategias principales para reducir el riesgo: por el control
de la amenaza y por el control de la vulnerabilidad (Ferrando, 2003; Vargas, 2002). Es esta
ultima la estrategia mas eficaz y requiere, a su vez, un despliegue multidisciplinario para su

realizacion (Cardona, 2003). Si bien las amenazas no se pueden evitar, es posible reducir la
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vulnerabilidad, minimizando sus consecuencias (Cardona, 2003; Sarrible, 2009). Se ha
sefialado que la gestion del riesgo debiera involucrar politicas publicas en tres ejes: la
identificacion del riesgo (percepcion individual, representacion social y estimacion
objetiva), la reduccion del riesgo (prevencion-mitigacion) y el manejo de desastres
(respuesta y recuperacion). Ademas, debieran considerar distintos enfoques disciplinarios y

la participacion de diversos actores sociales (Cardona, 2003).

Pese a la falta de articulacién y desarrollo aislado de conocimientos, diversas
disciplinas han dedicado grandes esfuerzos a la comprension de los impactos que producen
los desastres socio-naturales, asi como a idear alternativas de intervencion. Un grupo
importante de investigadores se han focalizado en estudiar e intervenir las reacciones
individuales frente a los desastres, las que se presentan de forma diferenciada en funcion de
variables de ciclos de vida y de género. Asi, nifios, adultos mayores y mujeres suelen
experimentar los desastres de manera mas violenta en su vida cotidiana que otros grupos
sociales. Dentro de las consecuencias psicoldgicas mas frecuentes en adultos se han
considerado: el trastorno por estrés post traumatico, estrés agudo, depresion mayor,
aumento del consumo de alcohol y drogas, y trastornos de somatizaciéon (Figueroa, Marin,
& Gonzalez, 2010). En el caso de las mujeres, habitualmente deben asumir el cuidado y
proteccién de otros miembros de sus comunidades (nifios, discapacitados y adultos
mayores) a la vez que toman posiciones de liderazgo en sus comunidades para enfrentar
emergencias y procesos de reconstruccion, esta situacion implica habitualmente altos costos
personales pocas veces visibilizado (Bradshaw & Arenas, 2004). Asi mismo en nifios,
ademas del estrés post traumatico y depresion (Aravena, 2012; Gémez, 2012), se han
considerado: apatia, agresividad, disfunciones del suefio, enuresis, sintomas psicosomaticos
y ansiedad de separacion (Cupit et al., 1996). Los adultos mayores, por su parte, quedan
aun mas excluidos de las estrategias de apoyo al no poder movilizar recursos personales

que superen el aislamiento (Espinoza, 2013).

Se concluye que éstas respuestas se relacionan con factores como la personalidad,
edad, sexo, mecanismos de defensa, tipos de pérdidas y magnitud del desastre (Cohen,
1985). Tras afios de investigar este tipo de consecuencias se sabe que, en la mayoria de los

casos, son reacciones normales para el periodo de ajuste de los individuos, sin embargo,
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también se sabe que una porcién de la poblacion desarrollara sintomatologia grave a largo
plazo. De ahi la importancia de generar estrategias de intervencion para las fases de
recuperacion (Cohen, 2008; Figueroa et al., 2010; Oficina Nacional de Emergencia, 2011).
Este enfoque es lo que ha primado en Chile en los estudios realizados luego del terremoto y
tsunami del 27 de febrero en el 2010, en donde las investigaciones se concentraron en
estimar los dafios psicoldgicos luego del desastre y a proponer intervenciones inmediatas,
especialmente con nifios (Figueroa et al., 2010; Méndez, Leiva, Bustos, & Ramos, 2010).

Por otro lado, desde el &mbito psicosocial, se ha indagado en los impactos que los
desastres socio-naturales tienen para las comunidades afectadas. En este sentido, se ha
establecido que, a mayor vulnerabilidad de la comunidad, mayores son las consecuencias
de los desastres (Cardona, 2003; Vargas, 2002). Asi, segun estos autores, se deben tener en
consideracién indicadores tales como: pobreza, calidad de la vivienda, educacion de la
comunidad, acceso a servicios sociales basicos, estado de salud, discriminacion de distintos

tipos, entre otros.

En relacién a lo anterior, se ha estimado que la desarticulacion de las redes sociales es
la principal consecuencia de estos eventos (Cohen, 2008; Marchant, 2010; Prinstein, La
Greca, Vanberg, & Silverman, 1996). Esto es de gran importancia, pues se ha visto que la
calidad de las redes sociales son un soporte importante para contener los impactos a nivel
individual descritos desde la psicologia y psiquiatria (Cohen, 2008). En relacion a lo
anterior, se ha determinado que la situacién que mas consecuencias negativas tiene para el
tejido social son las reubicaciones y desplazamientos de las personas luego de los desastres
pues, los procesos migratorios, ain cuando se realicen en condiciones favorables, implica
para los afectados el experimentar una crisis que puede tener efectos psicosociales
profundos y de larga duracion (Bar de Jones, 2001; Briones, 2010; Marchant, 2010; Oficina
Nacional de Emergencia del Ministerio del Interior [ONEMI], 2006). Méas aln cuando éstas
son catalogadas como “migraciones forzosas” (Sarrible, 2009), es decir, son repentinas,
obligatorias y se mantienen por periodos prolongados de tiempo. Este tipo de
desplazamiento tiene repercusiones en la salud fisica, mental y social de los afectados, en
donde el principal problema es el desarraigo, ya sea geografico, cultural o afectivo
(Rastrepo, 1999 citado en Rodriguez, 2007), y en donde se ven afectadas las tres
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dimensiones del sujeto: individual, grupal o familiar y cultural (Bar de Jones, 2001). A
diferencia de la investigacion realizada a partir del 27F, en el caso de las pocas
investigaciones realizadas luego de la erupcion del volcan Chaitén el 2008, éstas han estado
centradas en el &mbito psicosocial, especialmente a raiz del proceso de desplazamiento y
retorno, desde un enfoque cualitativo (Arias, 2010; A. Espinoza, 2013; Jiménez, 2012;
Larenas, 2012; Lillo, 2013; Marchant, 2010; Mardones, Rueda, & Guzman, 2010; Tapia,
2012).

En relacion a las investigaciones realizadas en Chile respecto a desastres
socionaturales y procesos de desplazamiento forzado, diversos autores se refieren a los
impactos psicosociales ocasionados por el proceso migratorio de la poblacion desplazada
en la erupcion volcanica de Chaitén. En éstos destacan las dificultades para asentarse y
adaptarse a nuevas comunidades, de manera indistinta para diversos grupos etarios
(Espinoza, 2013; Lillo, 2013; Marchant, 2010); la destruccion de las redes de apoyo y estilo
de vida previo (Marchant, 2010); y la atribucion de este proceso como causa de
enfermedades fisicas y psiquiatricas en los afectados, e incluso la muerte (Espinoza, 2013;
Lillo, 2013). En el mismo contexto, pero ahora refiriéndose al proceso de retorno de la
poblacién a su localidad de origen, Espinoza (2013) sefiala que éste se instala como un
segundo proceso migratorio que implica un nuevo duelo, pues jamas se retorna al mismo

lugar que se dejo.

Haciendo una evaluacién del actuar del Estado respecto a la gestion del riesgo y
manejo del desastre, Larenas (2012) estima que el Estado de Chile presenta una estructura
burocrética de excesivo centralismo, dogmatismo tecnocratico y verticalidad en la toma de
decisiones que en el caso de Chaitén se traducen en una dificultad para resolver los
problemas que enfrentan sus habitantes para reconstruir sus proyectos de vida individuales
y colectivos. Principalmente debido a que se ha pretendido aplicar respuestas
estandarizadas y disefiadas para escalas urbanas que han resultado ser completamente
descontextualizadas para esta realidad. Frente a esto, y considerando la percepcion de los
chaiteninos afectados por la catastrofe, Espinoza (2013) plantea que las decisiones tomadas

por el Estado se transformaron en politicas que violentaron y traumatizaron a la poblacion
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de manera similar o incluso mas que los efectos del propio desastre, pues el disefio de las

medidas no considero la relacion entre el sujeto, su territorio, su historia y su identidad.

Las decisiones politicas que se han tomado desde el Estado (independientemente del
gobierno de turno) han resultado inoportunas y carentes de pertinencia, acrecentando el
rechazo de la poblacion chaitenina hacia el actuar de las autoridades gubernamentales, y
que, con el tiempo, han resultado en una posicién explicita de resistencia de esta localidad
en su relacion con el Estado (Larenas, 2012). Se estima que en este caso, como es frecuente
en otros contextos de manejo de desastres, no hay consideracion de las capacidades de las
propias comunidades para hacer frente a sus propias vulnerabilidades, siendo subestimadas
en el disefio y gestion de politicas pablicas (Tapia, 2012). Pese a lo anterior, Espinoza
(2013) describe la experiencia de Chaitén como un fendmeno social e individual en la que
los habitantes participan en la reconstruccion colectiva de sus significados sociales, en
donde la identidad local emerge como un elemento fortalecido que parece sostener la

resistencia de esta comunidad en el retorno.

2.1.2. Educacién y Desastres: el impacto de los desastres en la escuela y sus actores

Considerando lo anterior, se observa un creciente interés de organismos
internacionales de estudiar los desastres socio-naturales para proponer medidas de
prevencion en la materia. Desde que la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU)
declard la década de los 90 como “La Década Internacional para la Reduccion de los
Desastres Naturales” se han gestado diversas iniciativas internacionales y latinoamericanos
(Muhoz, 2010), en las cuales se considera que la gestion del riesgo y la prevencion de

desastres es una materia central para el desarrollo (Campos, 2000; Cardona, 2003).

La atencion en la educacion cobra sentido pues ésta suele ser interrumpida o
postergada en situaciones de crisis. Esto se ha atribuido a la falta de relacion entre las
estructuras sociales, culturales y economicas y las intervenciones pedagogicas realizadas en
tiempos de conflicto y desastres naturales (Mufioz, 2010). Considerando esto, desde un
enfoque de derechos, la Red Interagencial para la Educacion en Situaciones de Emergencia

establece en el 2004 las “Normas Minimas para la educacidn en situaciones de emergencia,
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crisis cronicas y reconstruccion temprana” (La Red Interagencial para la Educacion en
Situaciones de Emergencia [INEE], 2010), buscando resguardar el Derecho a la Educacion
en estas situaciones incluyéndola en la agenda de ayuda humanitaria. Ademas del intento
por proteger este Derecho Humano fundamental, se ha planteado que la educacion, y la
escuela en concreto, desempefian un rol importante en las etapas de mitigacion, ajuste y
recuperacion en situaciones de desastres. Se ha considerado que, a través de ésta, es posible
ir mas alla de la gestion del riesgo y avanzar en la creacion de una cultura de prevencion
(Campos, 2000) y que, mediante los procesos de ensefianza-aprendizaje, la escuela permite
a los estudiantes ajustarse a las pérdidas y externalizar emociones, ofrece espacios seguros
para aprender, asi como la capacidad para identificar y proveer apoyo a las personas
afectadas - incluyendo también a las familias (Dettmer, 2002; Winthrop & Kirk, 2005).
Ademas, atenla los impactos psicologicos dando un sentido de normalidad y estabilidad
durante una época de crisis (Velez, 2011; Mufioz, 2010; Prinstein et al., 1996; Winthrop &
Kirk, 2005).

En suma, se considera que los centros educativos tienen una importancia fundamental
en la prevencion y mitigacion de desastres, (Campos, 2000; Dettmer, 2002; Montero et al.,
1998; Mufioz, 2010). Describiéndose como un espacio de encuentro de distintas
experiencias de desplazamientos, tanto de profesores y estudiantes, asi como un lugar para
el intercambio cultural e integracién social (Campos, 2000; Castafiedad, Convers, &
Galeano, 2004; Cortina, 2012; Gonzalez, Zaiter, & Gonzélez, 2011; Markham, 2012;
Ministerio de Educacion Nacional, 2004; Montero, Rojas & Montero, 1998; Winthrop &
Kirk, 2005). Como se ha citado mas arriba, en situaciones de desastres, la fusion de
escuelas es la principal estrategia para retomar el proceso educativo, a pesar de las
complejas consecuencias que conlleva para la institucién y sus actores (EPE, 2010; Ball,
1989).

En estos contextos, y pese a este lugar central, las escuelas no disponen de sistemas
de apoyo para estudiantes en situacion de desplazamiento, menos aun los docentes que son
el actor en que recaen tales demandas de apoyo (Cortina, 2012; Markham, 2012). Se ha
estimado que la importancia de los maestros en la vida de los nifios y nifias se incrementa

en situaciones de desastres, principalmente por la desintegracion familiar, historiales de
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estudios interrumpidos, repitencia, retraso en la adquisicion de contenidos, ademas del
Impacto psicosocial provocado por el proceso de desplazamiento forzado en los estudiantes
y sus familias, en donde los padres presentan, en general, una capacidad limitada para

apoyar a sus hijos en el proceso educativo (Markham, 2012; Winthrop & Kirk, 2005).

La vasta mayoria de maestros necesitan apoyo para trabajar con nifios que han
experimentado directa o indirectamente eventos traumaticos, tales como el desplazamiento,
la desintegracion familiar, el desarraigo o violencia (Winthrop & Kirk, 2005), pues en estos
contextos los profesores carecen de la formacion necesaria para atender las diversas
necesidades que presentan los estudiantes desplazados (Markham, 2012). Un mayor apoyo
al desarrollo profesional de los maestros es vital durante las situaciones de emergencia,
crisis crénica y reconstruccion temprana, ya que estos inciden significativamente en el
bienestar de sus estudiantes. Si embargo, se da muy poca atencion a la preparacion del
cuerpo docente, pese a que es un asunto clave para el trabajo con nifios y nifias en
situaciones de catastrofes (Winthrop & Kirk, 2005).

Dentro de las investigaciones que consideran con mayor atencién las dinamicas
escolares, y en particular el papel de los docentes que trabajan en escuelas que atienden a
poblacion desplazada o refugiada, Rodriguez (2007) intenta determinar las
transformaciones que ocurren en la dindmica educativa de escuelas que acogen nifios y
nifias desplazadas por conflictos armados. Constata que los docentes concebian a los
estudiantes desplazados como “necesitados”, y aunque en estas escuelas se desplegaban
diversas estrategias de apoyo a los alumnos desplazados, la autora advierte la necesidad de
que los docentes cambiaran visiones, actitudes y practicas educativas para generar una
educacion socializadora, que considere la diversidad cultural y las necesidades identitarias

de los desplazados (Rodriguez, 2007).

Aunque bastante lejana a nuestra realidad, en Etiopia y Afganistan, la iniciativa
"Salones Sanadores” intenta mejorar el desarrollo de los maestros para el bienestar de los
estudiantes, a través de la investigacion de las experiencias de maestros y alumnos en la
escuela y sus percepciones y creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en contextos de
emergencia y situacién de refugiados. En estas indagaciones, un elemento que result6

clave, es la importancia que tiene para estos maestros el pertenecer a la comunidad en
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donde trabajan, siendo el reconocimiento de la comunidad mas importante que una
acreditacion "formal”. Resalta el sentido que esto cobra para poder responder a las
necesidades de la comunidad, ya que, al ser ellos mismo refugiados, tienen una mayor
comprension de las aspiraciones y motivaciones de los estudiantes y sus familias. También
resalta un fuerte sentido de "ser un modelo a seguir" para los estudiantes, y de crear un
ambiente de confianza en la relacion con los estudiantes y sus familias (Winthrop & Kirk,
2005).

En el contexto Latinoamericano, la realizacion de los talleres "Escuela y
Desplazamiento™ en diversas regiones de Colombia, permitié recoger informacion sobre la
situacion de los docentes que trabajan con poblacion desplazada. Dentro de los impactos
que esto tiene en los docentes destaca: una fuerte presencia de sintomatologias médicas y
psiquidtricas que impactan en el bienestar de los docentes, especialmente cuando ellos son
también desplazados; a lo que se suma una sensacion de desesperanza al percibir que la
manera en que los afecta la realidad de los nifios y nifias desplazados desborda sus
competencias profesionales. Estas situaciones producen sensaciones de desmotivacion,
cansancio y agotamiento afectivo. Pese a lo anterior, la gran mayoria de estos docentes
presentaba un fuerte arraigo y aprecio por el vinculo de pertenencia al lugar en que

desempefian su profesion (Ministerio de Educacion Nacional: Colombia, 2004)

También en Colombia, Cortina (2012) estudia las practicas docentes en contextos de
desplazamiento, concluyendo que cuando el docente trabaja en estos contextos percibe una
realidad educativa que implica redoblar esfuerzos, a pesar de las malas remuneraciones y la
sobrecarga laboral. Los docentes colombianos relacionaban este redoble de esfuerzos con
un fuerte sentido de trabajo social, solidaridad y entrega a la comunidad. Dentro de las
practicas que los docentes realizan al trabajar con poblacion desplazada, destaca la
utilizacién de pedagogias alternativas, el fortalecimiento del vinculo afectivo con los
estudiantes y sus familias, y la gestion de redes y recursos para conseguir apoyos para los

afectados.

En suma, hay una evidente preocupacion por la figura del docente que trabaja en
contextos de desplazamientos. Aunque no en el contexto especifico de desplazamiento

ocasionado por desastres socio-naturales, se resalta la importancia de implementar
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programas de desarrollo "centrados en el maestro”, en donde es relevante reconocer las
experiencias de vida, motivaciones y aspiraciones de los maestros (Winthrop & Kirk,
2005). Ademas, considerando el rol que cumplen en las comunidades afectadas, se propone
que en estas situaciones, los docentes deben ser considerados como sujetos politicos y
constructores del espacio publico, en donde el ser docente se entrecruza con otro tipo de

actores sociales (Cortina, 2012).

Aunque sin focalizarse en los docentes, en el caso chileno, Lillo (2013) llega a
interesantes conclusiones respecto al papel de la Escuela en contextos de desastres
socionaturales. Entrevistando a padres, madres y apoderados de nifios y nifias desplazados y
retornados a Chaitén, identifica que durante el proceso de desplazamiento, es frecuente una
vivencia de lo escolar caracterizada por sufrimiento, segregacién, discriminacion y
matonaje -tanto por otros estudiante, como a un nivel institucional- configurando una serie
de desencuentros culturales y un historial de itinerancia escolar en los afectados. Sin
embargo, al focalizar la indagacién en el proceso de retorno, se presenta la escuela de
Chaitén como brujula de la migracién, considerandose la reapertura de la escuela como
condicidn sin la cual el proceso de retorno no se hubiese producido de manera masiva,
constituyéndose al mismo tiempo como un elemento que permite la unificacién familiar de

aquellas familias que se habian fragmentado durante el desplazamiento.

Los hallazgos de la autora relacionadas a la vivencia escolar durante el
desplazamiento presentan una conclusion contradictoria respecto a lo que sefiala la
literatura sobre educacion y desastres, en donde se considera a la escuela en el
desplazamiento como un factor protector de los efectos traumaticos del proceso (Dettmer,
2002; Markham, 2012; Oficina Nacional de Emergencia, 2011; Rodriguez, 2007; Winthrop

& Kirk, 2005). Teniendo esto en consideracion, plantea:

“(...) este decidor hallazgo lleva a precisar en los planteamientos tedricos y
empiricos, que no es la institucion en si misma, ni su funcion educativa
descontextualizada la que permite estos procesos, sino que, para los desplazados, es

una escuela sentida como propia la que tiene estos efectos” (Lillo, 2013 p.111).
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Pese a los citados avances, se evidencia un vacio en los estudios focalizados en la
teméatica especifica de desplazamientos por desastres socio-naturales, asi como, y
especialmente, en lo que respecta al trabajo docente en estos contextos. Los desarrollos
tedrico-practicos respecto a la tematica de la educacion en desastres socio-naturales
contintan enfocandose en el desarrollo de guias para orientar la accion pedagdgica hacia la
prevencion y focalizar la accion de los docentes en el apoyo psicosocial de los estudiantes
(Centro Regional de Informacion sobre Desastres para América Latina y El Caribe (CRID),
2011; Ministerio de Educacién, 2010; Monter, Rojas & Montero, 1998), sin considerar la
figura del docente como un actor en el cual recaen nuevas demandas que impactan en su

trabajo, ni reconociendo su experiencia para futuras intervenciones.

Interesante se vuelve este vacio, considerando que en el afio 2012, y haciendo un
andlisis de los desarrollo tematicos respecto del trabajo docente en Ameérica Latina,
Deolidia Martinez (2012) lo propone como uno de los nuevos temas para los 10 afios de la
constitucion de la Red ESTRADO: “el trabajo docente en situaciones de emergencia” se

abre concretamente como el tema al cual se pretende dar respuesta en esta investigacion.

A continuacion se presentan elementos relevantes en relacion a los desarrollos
investigativos respecto al trabajo docente. Considerandolos como la base tedrica que

permite indagar en este nuevo eje tematico propuesto.
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2.2. SOBRE LA CUESTION DOCENTE
2.2.1. El Trabajo Docente como objeto de estudio

Durante las Gltimas décadas se produce un resurgimiento de los estudios sobre el
profesorado y un aumento del interés por la cuestién docente (PRELAC, 2005) Evidencia
de esto es el lugar central que ocupa la figura del docente en diversos desarrollo tedricos y
corrientes educativas, tales como las teorias constructivistas (Coll, Marchesi, & Palacios,
2001; Pozo, 2001), la corriente de la eficacia escolar (Murillo, 2003; Cornejo & Redondo,
2007) y en las investigaciones sobre cambio educativo y mejora escolar (Murillo, 2005;
Fullan, 2003).

Se han descrito dos antecedentes fundamentales para comprender el auge e
importancia de la investigacion sobre la cuestién docente como objeto de estudio: por un
lado, las profundas transformaciones que ha experimentado el trabajo docente durante las
ultimas décadas, en relacion a las transformaciones socioculturales propias del sistema
neoliberal y las reformas educativas implementadas durante los afios *90 en toda América
Latina; por otro, el significativo aumento de los problemas de salud mental y malestar en la
profesion docente (Cornejo, 2009; Martinez, 2001; Oliveira, Gongalves, & Melo, 2004).

En relacion al primero de estos antecedentes, la reestructuracion capitalista de las
ultimas décadas, se generan transformaciones socioculturales, ideoldgicas y subjetivas que
impactan todas las esferas de la vida social (Cornejo, 2012; Martinez, 2001; Oliveira et al.,
2004). Situar en este contexto el estudio de la cuestion docente es de suma importancia,
pues conlleva el surgimiento de nuevas tensiones y demandas hacia la escuela y cambios en
el mundo del trabajo del profesorado (Mejia, 2004; Oliveira et al 2004). El segundo
antecedente, se refiere a la preocupacién por el significativo aumento de los problemas de
salud mental en el profesorado y las altas tasas de licencias psiquiatricas, que motiva
estudios epidemioldgicos en Europa y algunos investigadores de Estados Unidos a partir de
los afios 70 (Martinez, 2007).

Desde aqui, el trabajo docente como centro del interés investigativo, aparece con

fuerza en las Gltimas décadas, aunque con una gran diversidad de perspectivas, enfoques, e
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intereses; dificultdndose la posibilidad de delimitar un objeto de estudio claro, mas alla del

interés por las cuestionas del profesorado (Duarte, 2010; Sime-Poma, 2013).

En un intento por sistematizar la produccidén académica sobre el trabajo docente con
el fin de realizar un estado del arte respecto de los principales temas abordados por los
trabajos enfocados en el profesorado y ayudar asi a delimitar este objeto de estudio en
construccién, Duarte (2010), realiza un analisis sobre 467 tesis de maestria y doctorado
brasilefias, contenidas en la base de datos de la Coordinacion de Perfeccionamiento del
Personal de la Educacion Superior (CAPES) en el periodo 1987-2007, relacionadas con el
tema de “trabajo docente” en educacidon escolar. A partir del analisis de los principales
temas abordados por las investigaciones, el autor propone 13 ejes tematicos para analizar el
trabajo docente: 1. “naturaleza y proceso de trabajo”, 2. “condiciones y relaciones de
trabajo”, 3. “identidad y trabajo docente”, 4. “representaciones, sentidos y significados
sobre el trabajo docente”, 5. “perfil de profesor”, 6. “género y trabajo docente”, 7.
“formacion docente”, 8. “nuevas tecnologias y trabajo docente”, 9. “salud y malestar
docente”, 10. “saber y practicas docentes”, 11. “aspectos tedricos-historicos del trabajo
docente”, 12. “impactos de las reformas educacionales sobre el trabajo docente” y 13.

“sindicalismo y resistencia en el trabajo docente”.

De forma similar, realizando una sistematizacion de los estudios relativos al trabajo
docente en educacion basica, producidas por las tres instituciones de educacion superior
brasilefias con las mejores evaluaciones en postgrados segun la entidad nacional evaluadora
(CAPES) entre 2006 y 2011. Sime-Poma (2013) complementd la propuesta de agrupacion
tematica de Duarte (2010) sumando los temas “politicas educativas y trabajo docente” y

“trayectoria docente”

Duarte (2010) divide la sistematizacidn en dos periodos histéricos: 1987-1996 (antes
de los procesos de reforma educativa implementados en Brasil) y 1997-2007 (después de
dicho proceso). En el periodo 1987 a 1996, la investigacion sobre el trabajo de los docenes
se ha centrado en cuestiones relacionadas con la formacion del profesorado y el impacto de
las reformas educativas en la labor docente. Por su parte para el segundo periodo se observa

un aumento significativo (de un 80%) en los siguientes ejes tematicos: “condiciones y
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relaciones de trabajo”, “identidad y trabajo docente”, “naturaleza y proceso de trabajo

29 ¢

docente”, “impactos de la reforma sobre el trabajo docente”, y “salud y malestar docente”.

En particular, sobre “salud y malestar docente” no habia investigaciones en las bases
de dato revisadas para el primer periodo, mientras que para el segundo periodo se observa
el surgimiento y fortalecimiento de los estudios en esta tematica (Duarte, 2010). Aunque
podria considerarse una divergencia entre este resultado y lo planteado por Martinez (2001)
respecto a que es en la década de los 70 que el estudio del trabajo de los profesores
comienzan a surgir en el interés investigativo a partir de la gran cantidad de licencias
psiquiatricas presentes en el sector docente, es importante leer esta contradiccion a la luz de
una distincion, y es que Martinez se refiere al surgimiento del interés sobre la salud docente
en Europa y Estados Unidos, por lo que el meta-analisis de Duarte viene a poner un
antecedente concreto sobre el surgimiento del interés en América Latina, y especificamente

en Brasil, haciendo un importante aporte al estado de la cuestion en la region.

También a través de estadisticas descriptivas y analisis tematicos, desde una
perspectiva sistémica, Nufiez (2013) realiza una exploracion de 37 estudios empiricos
realizados en Chile entre 2000 y 2012, pretendiendo identificar los principales paradigmas,
metodologias, intereses y temas abordados por las investigaciones que se preguntan por el
trabajo docente en nuestro pais.

Dentro de los principales resultados, el autor sefiala que los paradigmas
predominantes en las investigaciones revisadas, obedecen a ocho tipos diferentes:
fenomenoldgico, cognitivista, experimental, histérico- cultural, sistémico, socio-
constructivista, etnografico y de la semiotica-social. En donde el paradigma cognitivista es
el mas utilizado. Por su parte, el andlisis de las metodologias empleadas arrojé una
predominancia de los estudios desde metodologias cualitativas, en donde sobresalen los que
emplean metodologias conversacionales directas (entrevistas, grupos focales, grupos de
discusion), y en menor medida, lo enfoques observacionales, como la etnografia. En cuanto
al centro de interés de los analisis revisados, identifico cuatro tipos: (1) aquellos centrados
en lo que los actores dicen o piensan sobre su trabajo, como construccion discursiva, en un
orden de lo comunicado; (2) aquellos centrados en observar interacciones, situaciones, y

dindmicas de trabajo, desde un punto de vista de la accion y préacticas del profesor; (3)
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aquellos centrados en la actividad del sujeto, también desde un orden discursivo, pero
enfocados en la subjetividad y el sentido del trabajo; y finalmente (4) aquellos centrados en
los espacios, la escuela, el aula, etc. Finalmente, sobre los principales temas que abordan
las investigaciones se encuentran: Formacién inicial y continua, practicas profesionales,

experiencia profesional y trabajo colectivo (Nufiez, 2013).

A través de este tipo de sistematizaciones, se observa la conformacion y la
institucionalizacion progresiva de un campo de estudio sobre el docente (Duarte, 2010;
Sime-Poma, 2013). Muestran también que la literatura académica acompafia a los
acontecimientos politicos, econdmicos y sociales de su tiempo, realizando investigaciones
que pusieron sobre la mesa los cambios que se estaban produciendo en el proceso de
reformas y nuevas regulaciones educativas en la década de 1990 y su impacto en la
organizacion de la escuela y el trabajo docente (Duarte, 2010), aunque se limitan a
tematizar los elementos mas investigados, sin avanzar en una delimitacion concreta de lo

que es el trabajo docente como objeto de estudio.

La actividad docente como trabajo aparece diluida, desestimandose el andlisis de los
procesos reales de trabajo y los productos del trabajo docente, ya sea como potencial objeto
de estudio o como experiencia laboral, referida por los propios docentes. Se evidencia un
predominio de un pensamiento funcionalista en las investigaciones sobre el profesorado,
priorizandose estudios que problematizan aspectos puntuales de la actividad docente, al
margen de las cuestiones del sentido y los fines de la docencia. Asi, la actividad docente
aparece como algo escindido del contexto macro, de los movimientos sociales, el sistema
de produccién, asi como del contexto politico y administrativo mas inmediato (Cornejo,
2012; Martinez, 2007).

Complementando este tipo de esfuerzos por sistematizar los desarrollos investigativos
respecto al tema, pero desde una visidn histdrica y teniendo en consideracién una vision
global de la tradicion de estudios y desarrollos teoricos, Martinez (2001) identifica tres
formas tematicas a traves de las cuales se entra a las investigaciones y desarrollo del trabajo

docente como objeto de estudio: el sufrimiento, el proceso de trabajo y la escuela.
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En efecto, la puerta de entrada a los primeros estudios sobre los trabajadores de la
educacion es a través de la salud laboral. Es a partir de las enfermedades de los maestros y
el sufrimiento psiquico que el trabajo docente se abre como problema a investigar: en
Europa a través del "stress” y el "burnout”; el "desestimiento™ en Brasil y el "malestar
docente” en Argentina (Martinez, 2001). Los primeros trabajos consistieron en estudios
epidemioldgicos; luego se amplia la mirada al estudio de las condiciones de vida y trabajo
en la escuela, lo que permite considerar a los docentes como trabajadores y a la escuela

como local de trabajo. (Martinez, 2001).

Desde aqui se abre la segunda puerta de entrada: el estudio del proceso de trabajo
docente (Martinez, 2001). Estudiar la docencia desde los procesos de trabajo permite
centrar el andlisis en el sujeto trabajador, y en su relacion con la sociedad; permite
entonces, una apertura a lo historico-cultural (Cornejo, 2012). Desde aqui se considera, por
una parte, la reorganizacion global de los procesos productivos y el lugar del trabajo
docente en ese contexto -en definitiva, las transformaciones socioculturales propias del
sistema neoliberal; por otra parte, los procesos institucionales del trabajo docente a nivel
local y su interrelacion con la administracion central (Cornejo, 2012).

El estudio del proceso de trabajo trae consigo la tercera entrada a los estudios del
trabajo docente: el analisis de la escuela como local de trabajo (Martinez, 2001). Aqui se
comienza a considerar la forma en que las regulaciones generales del sistema educativo y
las politicas publicas, asi como los procesos sociopoliticos globales, van configurandose de
manera particular en el cotidiano de cada escuela, y como impactan en la subjetividad de
los docentes (Martinez, 2007).

Considerar al docente como trabajador y a la escuela como local de trabajo en el
contexto sociopolitico actual, implica pensar el trabajo docente como un trabajo inmaterial
afectivo (Lazaratto & Negri, 2001). Es decir, un oficio en el que resulta central la relacion
directa con los usuarios, y en donde esa relacion tiene un alto componente de intercambio

emocional (Cornejo, 2012).
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A partir del recorrido realizado, se puede desprender que el trabajo docente se
presenta como un panorama con formas plurales de comprension. Desde esta diversidad,

parece necesario comprender el Trabajo Docente desde una perspectiva amplia, que:

“Incluye no sdlo el trabajo realizado en el aula, como un proceso que implica la
ensefianza y el aprendizaje, sino también la participacion del profesorado en
actividades de planificacion, elaboracion de propuestas politico-pedagogicos y la
gestion real de la escuela, incluyendo las formas de trabajo colectivo en la escuela y
de la escuela en conjunto con las familias y la comunidad” (Duarte, Oliveira,

Augusto, & Melo, 2008 p. 222).

Considerando estos antecedentes, Duhalde (2012) plantea que la construccion del
trabajo docente como objeto de estudio requiere, necesariamente, una problematizacion de
la realidad. Esta debe partir de la historicidad de la categoria, la consideracion de las
politicas educativas que lo determinan y de una aproximacion desde el trabajo,
reconociendo con esto, una relacion entre lo pedagdgico y lo politico. Desde aqui, Martinez
(2001) propone mirar las diferentes entradas y recorridos que ha tenido el estudio del
profesorado concentrados en un problema: la subjetividad del trabajador de la educacion y
su relacion con la construccion politica de la escuela, avanzando en un posicionamiento
desde el sujeto. En definitiva, al pensar el trabajo docente como objeto de estudio, interesa
estudiar al trabajador de la educacion, situandolo en un local de trabajo con caracteristicas
comunes a los sectores terciarios de trabajo, pero propias de la escuela como institucion;
considerandolo como un sujeto histérico que crea y se crea a partir de su trabajo (Cornejo,
2012; Martinez, 2001).

Desde aqui, parece importante hablar del trabajo docente como categoria, pues
permite referirse a objetos que van mas alld de contenidos demarcados, con una
significacion univoca, sino que se refiere a mdltiples posibilidades de contenido
(Zemelman, 2001 citado en Duahalde 2012).

Desde la perspectiva de trabajo docente que se propone desde América Latina,
especialmente desde la constitucion de la Red ESTRADO en 1999, se explicita un intento

por superar esta escision entre lo individual y lo social para la comprension de la docencia
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como objeto de estudio, produciéndose un impulso de los debates e investigaciones desde
perspectivas interdisciplinarias e intersectoriales (Cornejo, 2012; Martinez, 2012). Asi, se
ha entrado al estudio del trabajo docente como categoria de andlisis desde distintas
disciplinas, tales como la medicina del trabajo, pedagogia, psicologia, antropologia,

derecho, economia y arquitectura (Martinez, 2007).

2.2.2. Algunos hallazgos relevantes en torno al Trabajo Docente

Desde este panorama en el que se construye un objeto de estudio que pone al centro
al sujeto de la docencia como trabajador de la educacién, enmarcandolo en unas
condiciones socio-historicas determinadas, Martinez, Collazo, & Liss (2009) definen tres
dimensiones del trabajo docente a través de las cuales es posible agrupar la multiplicidad de
ejes tematicos que han sido abordados en lo estudios del profesorado: a) dimensiones
historico-institucionales b) dimensiones del proceso de trabajo docente y, c) dimensiones
subjetivas y afectivas. No obstante esta distincidn, es necesario comprender la interrelacion
entre las mismas, y que la clasificacion de distintos temas en un eje u otro responde a fines

expositivos.

A continuacion se presentan los principales hallazgos realizados en cada dimension,
considerando como centro del analisis aquellos que presentan una vinculacion relevante

con la comprension de las problematicas que motivan esta investigacion.
a). Dimensiones Histdrico-Institucionales:

Como se ha referido més arriba, la escuela, y con ello el trabajo docente, se encuentra
inserta en un contexto social que la condiciona. Es por esto que no es posible hacer una
separacion entre el adentro (la escuela) y el afuera (el mundo externo), las instituciones
educativas no gquedan aisladas del contexto social, pues las transformaciones sociopoliticas

y el conflicto social se expresan en la escuela (Martinez, Collazo, & Liss, 2009).

Desde aqui que es importante considerar como contexto de cualquier analisis referido
al profesorado, las transformaciones socioculturales e ideoldgicas propias de la

restructuracion capitalista ocurrida en las ultimas décadas, considerandolas como un
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contexto que impacta y reestructura también la escuela y el trabajo docente (Cornejo, 2012;
Martinez et al., 2009; Martinez, 2001; Oliveira et al., 2004).

En concreto, diversos autores se han referido al surgimiento de nuevas tensiones y
demandas hacia la escuela y los cambios en el mundo del trabajo del profesorado que se
deriva de estas transformaciones (Mejia, 2004; Oliveira et al, 2004). En este sentido, dentro
de las transformaciones que afectan directamente el trabajo docente se encuentran
(Hargreaves, 1997; Esteve, Franco & Vera, 1997): la masificacién del acceso a la
escolaridad, la “inhibicién” educativa de otros agentes de socializacion, como la comunidad
local y particularmente las familias, el desarrollo de otras fuentes de informacion en pugna
con la escuela, un cuestionamiento radical a las formas tradicionales de ensefianza, las cada
vez mas elevadas expectativas hacia los sistemas escolares, y, finalmente, el descenso

progresivo de la valoracion social hacia el oficio docente.

Ademas, dentro de las dimensiones historico-institucionales, se encuentras aquellas
mas propias del sistema educativo, como las politicas educativas, que impactan de una
manera mas directa en la organizacién escolar y el trabajo en la escuela (Assaél, 2008;
Assaél et al., 2011; Oliveira et al., 2004).

Uno de los principales elementos a considerar dentro de estas, son los impactos que
ha traido la implementacion de las reformas educacionales durante la época de los 90 en
toda América Latina, que han resultado en una ampliacion de las atribuciones de los
docentes, en funcién de las nuevas y diversificadas demandas dirigidas a ellos®. (Cornejo,
2012; Duarte, 2010; Oliveira et al., 2004). Tales cambios repercuten directamente sobre la
organizacion del trabajo docente, pues exigen mas tiempo de labor del maestro, que en
general no es aumentado objetivamente en su jornada, Yy que acaba traduciéndose en la

intensificacion laboral (Oliveira et al., 2004) .

* Se observa que, ademés de la actividad de conduccion de las clases, se espera que ellos participen de la
elaboracion del proyecto pedagogico, de la planificacion escolar, de la integracion de la escuela con la
comunidad, que ponga en marcha nuevos procesos de ensefianza y evaluacion, la obtencion de buenos
resultados en pruebas estandarizadas, ademas de responder a otras demandas caracteristicas de un universo
social que pone en la escuela la responsabilidad del trabajo con la vulnerabilidad y la superacion de la pobreza
(Cornejo, 2009; Oliveira et al., 2004; Robalino & Kdrner, 2005)

28



Especificamente en Chile, las caracteristicas del actual "modelo escolar mercantil”
han impulsado cambios fundamentales para el sistema educativo®, que en relacion al trabajo
docente se traduce en la pérdida de su condicion de funcionario publico, quedando sujeto a
las leyes laborales del conjunto de trabajadores del pais, en donde la flexibilidad laboral,
empeoramiento de los salarios y las condiciones de trabajo deterioran ain mas la profesion
docente (Cornejo, 2012). En este contexto, se identifican tensiones que emergen en el oficio
docente con las politicas mercantiles (Cornejo, 2012): por una parte, una contradiccion
entre el discurso que llama a profesionalizar la docencia y a un desarrollo profesional
autonomo y reflexivo, con condiciones de trabajo que no se condicen con dicho Ilamado, ni
lo permiten; por otra parte, las politicas de presion y control afectan la autonomia
profesional (Mejia, 2004) que frente a las imposiciones tan lejanas a su trabajo real entra en

dindmicas de simulacion para responder a las demandas externas (Assaél et al., 2011).

Finalmente, es importante considerar dentro de estas dimensiones historico-
institucionales aquellos condicionantes externos del orden de lo imprevisto, como los
desastres naturales. Se considera que éstos pueden incidir en la implementacién de politicas
de emergencia que, con el intento de dar apoyo a las problemaéticas derivadas de la
emergencia, transforman también la escuela y las demandas hacia el profesorado (Levin,
1916 citado en Romero, 2000). Este tipo de situaciones pueden transformar el sistema
educativo de manera tal, que sus impactos trascienden la etapa de emergencia y
recuperacion. Ejemplo de esto son los procesos de privatizacion del sistema educativo
iniciados luego del azote del Huracan Katrina en Nueva Orleans (Dingerson, 2010), los
cierres de establecimientos y fusiones de escuelas implementadas luego del terremoto y
tsunami ocurridos en el 2010 en nuestro pais (Equipo de Psicologia y Educacion, 2010), asi
como la fusién de escuelas y anexo a otras comunas a través de decretos ministeriales

implementados en Chaitén luego de la erupcidn volcénica (Lillo, 2013).

% El sistema escolar mercantil se instala bajo el cimiento de tres pilares: leyes constitucionales, el sistema de
administracion municipal y el sistema de financiamiento escolar a través de vouchers (Assaél et al., 2011;
Cornejo, 2012). Por su parte, las leyes y modificaciones implementadas al sistema educativo en los dltimos
afios (Ley General de Educacion, Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién y la nueva
institucionalidad), vienen a cimentar la I6gica mercantil y del gerenciamiento en educacion, articulado
estandares, marcos regulatorios y fortaleciendo el poder de agentes privados (Assaél et al., 2011).
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Aun cuando su desarrollo en la literatura es escaso, estos “condicionantes externos”
se instalan como un elemento de gran relevancia para el presente problema de
investigacion, en tanto pueden venir a modificar las condiciones historico-institucionales

propias del sistema educativo chileno descritas mas arriba.
b) Dimensiones del Proceso de trabajo docente

En estrecha relacion con la primera dimension abordada, el estudio de esta categoria
cobra relevancia en el marco de las implicancias que tiene el sistema capitalista en la
escuela como local de trabajo que presenta caracteristicas tipicamente capitalistas y, como
se ha referido, al entender el trabajo del profesorado como un trabajo inmaterial afectivo
(Lazzarato & Negri, 2001; Martinez, 2001; Oliveira et al., 2004).

Se considera el “proceso de trabajo” como una interrelacion de tres elementos: 1. las
caracteristicas de la fuerza de trabajo docente, las caracteristicas humanas, su formacion y
regulaciones. 2. Los medios y los instrumentos de trabajo, es decir la escuela, el local de
trabajo. Y 3. El producto del trabajo docente, que tiene una doble faz: un producto-
conocimiento, el producto mas concreto aunque no siempre visible; y un producto-relacion,
en donde se visibiliza un nucleo afectivo que ocupa un lugar central en el trabajo docente
(Martinez, 2007).

En la relacion de produccién capitalista, el trabajador no tiene injerencia sobre el
producto de su trabajo, pierde el control sobre el proceso de trabajo al volverse cada vez
mas normado y estandarizado (Cornejo, 2006). El trabajo en educacion no queda exento de
estas regulaciones, en donde se producen procesos de profesionalizacion vy

despedagogizacion del trabajo docente (Mejia, 2004).

A partir del estudio del proceso de trabajo, se han identificado diversos nicleos de
tension en el trabajo docente, a saber: una distancia entre el trabajo prescrito y trabajo real,
asi como entre las condiciones y regulaciones del trabajo y los aspectos tedrico-practicos de
la profesion (la pedagogia misma) (Cornejo, 2012; Martinez, 2007).

La diferencia entre el trabajo prescrito y trabajo real se refiere a la distancia entre los

aspectos regulados del trabajo y lo que se hace todos los dias (que muchas veces no esa en
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una norma escrita). Esta inadecuacion entre trabajo prescrito y real es un factor de riesgo
presente en muchos trabajos, pero que en el caso de los docentes ha alcanzado
caracteristicas particulares, transformandose en un foco de sufrimiento para los docentes
(Cornejo, 2012; Martinez et al., 2009; Martinez, 2007). Guerrero (2005), sefiala que esta
brecha estaria dada por un marco curricular sobrecargado, en donde la dificultad de obtener
buenos resultados y responder a las necesidades de los alumnos provocaria una sensacion
en los docentes de que estan ante una brecha imposible de superar. Asi, las intensificadas
demandas que recaen en el profesorado no alcanzan a ser cubiertas en el espacio laboral,
interfiriendo muchas veces en la separacion de los ambitos laboral y personal (Martinez,
Collazo, & Liss, 2009).

Por otro lado, también se ha identificado una distancia entre las condiciones y
regulaciones del trabajo y los aspectos tedrico-practicos de la profesion (la pedagogia

misma). Ante esto, Cornejo sefiala:

“Dos campos que practicamente no se tocan, ni en los estudios, ni en las
legislaciones, ni en la palabra de los docentes. Como si la forma de trabajar no
afectara los aprendizajes de los estudiantes, como si las condiciones materiales y de
infraestructura no tuvieran que ver con la posibilidad de desencadenar procesos de

construccion de conocimiento”. (Cornejo, 2012 p. 50)

En efecto, existen ciertos elementos que influyen en el proceso de trabajo, asi como
en el bienestar/malestar docente, éstas son las condiciones de trabajo (Cornejo, 2012;
Martinez, 2007).

Las condiciones de trabajo han sido entendidas como el amplio escenario donde
convergen un conjunto de dimensiones sociales, personales y fisicas en las cuales se
desempefian los docentes (Robalino & Korner, 2005). Estas han sido descritas en torno a
dos categorias: las condiciones materiales y las condiciones psicosociales. Dentro de las
primeras se consideran las siguientes variables: las condiciones de empleo y precariedad
(remuneraciones, estabilidad laboral, tener ademas otro trabajo, sindicalizacién), jornada
laboral (relacion entre horas trabajadas y horas contratadas; porcentaje de horas lectivas en

la jornada laboral, descanso), exigencias ergondémicas (postura incomoda, forzar la voz,
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ruido, iluminacion, temperatura), materiales educativos (disponibilidad de materiales de
trabajo educativo y pertinencia del material de trabajo educativo) e infraestructura (a traves
de la lista de chequeo por observacion externa). Por su parte, en las condiciones
psicosociales se consideran: demandas del trabajo, control sobre el proceso de trabajo,
sentido del trabajo, apoyo social, condiciones para las practicas reflexivas, clima laboral,
participacion, alumnos a cargo, seleccion de estudiantes y relacion con el entorno social del
trabajo (Cornejo, 2009).

En relacion a estos aspectos en el contexto chileno, el reciente estudio de Cornejo
(2012) sefiala informacién relevante respecto a los docentes de ensefianza media de
Santiago. Aqui, los docentes dan cuenta de condiciones materiales de trabajo deficientes en
cuanto a: precariedad laboral, presentando malas remuneraciones e inestabilidad laboral,
principalmente en el sector particular subvencionado, asi como altos indices de docentes
que reportan un segundo empleo; sobrecarga horaria, que muestra un 86% de horas
lectivas, superando el minimo legal establecido de un 75%, asi como una alta cantidad de
horas de tiempo personal dedicado a labores docentes, acercandose al tercio de la jornada
contratada; exigencia ergondmica, en donde se presentan condiciones de infraestructura que

obligan a estar de pie, forzar la voz y estar expuesto a temperaturas inadecuadas.

En relacién a las condiciones psicosociales, los docentes del estudio perciben
elevados niveles de demanda laboral, en donde las altas exigencias, los plazos dificiles de
cumplir, la ambigledad en el trabajo y la relacion conflictiva con los estudiantes es lo
central. Por otro lado, cerca del 50% de los docentes percibe niveles positivos de control
sobre los procesos de trabajo y apoyo social, siendo menor en el sector municipalizado. Asi
mismo, la significatividad en el trabajo es percibida como algo factible por un nimero
similar de docentes. Por su parte, los docentes del sector municipal perciben un entorno

social méas vulnerables y agresivo (Cornejo, 2012).

Diversos autores sefialan la existencia de una relacion entre el bienestar/malestar
docente y de la presencia de enfermedades laborales, respecto a las condiciones de trabajo
en las que se realiza la labor docente, alertando en que no son los oficios en si mismo
riesgosos, sino que lo son las condiciones concretas en que se realiza el trabajo (Parra,
2007; Cornejo, 2012; Martinez et al., 2009; Robalino & Kdorner, 2005).
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En este marco, tomando como muestra a docentes de ensefianza media de Santiago,
Cornejo (2012) estima que el nivel de bienestar/malestar docente varia en una fuerte
relacion con la capacidad de entregar sentido al trabajo (un proposito no instrumental como
las remuneraciones, sino que un sentido moral), y con el nivel percibido de carga de trabajo
(sefalado que esta percepcion varia también en relacion con la percepcién de apoyo en el

centro educativo).

Dentro de los resultados sefialados por Cornejo (2012), Ilama la atencién que, a pesar
de presentar peores condiciones de infraestructura, exigencias ergonémicas y violencia en
el entorno social, la dependencia municipal aparece como una variable que aporta al
bienestar docente. Ante esto, el autor sefiala que es en estos contextos donde los docentes
trabajan con mayores niveles de vulnerabilidad, que es al mismo tiempo, otra variable
explicativa del bienestar docente. El estudio también sefiala que los docentes que trabajan
en establecimientos de dependencia municipal presentan mayores niveles de satisfaccion

vocacional.

Finalmente, el autor sefiala que los altos niveles de malestar pueden afectar
significativamente la construccion de climas afectivos adecuados en el aula (Cornejo,
2009),

La vinculacion del bienestar docente con la significatividad en el trabajo, y con la
construccion de climas afectivos adecuados en el aula (Cornejo, 2009) pone sobre la mesa
antecedentes que estan en estrecha relacion con las dimensiones subjetivas y afectivas, que

se abordan a continuacion.
c¢) Dimensiones Subjetivas y afectivas

En estas dimensiones, se hara referencia, por un lado, a lo vincular como ndcleo
afectivo de trabajo docente. Por otro lado, a algunos elementos sobre identidad, sentidos y

subjetividad en el trabajo docente.

La naturaleza del trabajo docente hace que los profesores se involucren afectivamente
con su labor, en una escala mucho mayor que otros trabajadores del sector terciario

(Oliveira et al., 2004) En este sentido, se pone lo vincular como nucleo del proceso de
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trabajo, vivido principalmente en la relacion maestro-alumno, pero también en la relacion
con los colegas, directivos, la autoridad, asi como en la relacion histdrica con el Estado
(Cornejo, 2012; Martinez et al., 2009; Martinez, 2007).

Esta centralidad de lo vincular en el proceso de trabajo docente es -al mismo tiempo
que sostiene las relaciones afectivas en el trabajo- un nucleo de sufrimiento (Martinez,
2007). Se constituye en un factor de riesgo en tanto la organizacion de la vida escolar no

tiene en cuenta este factor humano (Martinez, Collazo, & Liss, 2009).

Lo vincular en el trabajo docente, es también ndcleo de la subjetividad, pues las
relaciones que el sujeto establece con los estudiantes y colegas, asi como su relacion
historica con el Estado, van configurando nucleos identitarios y procesos de subjetivacion
en el trabajo (Martinez, Collazo, & Liss, 2009).

La identidad socio-laboral es una de las perspectivas mas difundidas del estudio del
oficio docente. Sus desarrollos permiten enfocar el trabajo docente desde la tension entre el
lugar en el contexto historico y las construcciones colectivas de los docentes (Cornejo,
2012). Es importante considerar que la identidad docente guarda relacién con la experiencia
personal de ser docente, pero también con el reconocimiento de la sociedad sobre el rol, asi
como con la identificacion profesional desde la colectividad, “se trata de una construccion
individual referida a la historia del docente y a sus caracteristicas sociales pero también
de una construccion colectiva vinculada al contexto en el cual el docente trabaja”
(Vaillant, 2007: 3).

Se plantea la existencia de tres o cuatro relatos identitarios a lo largo de la historia del
oficio docente (Cornejo, 2012) Estas diferentes concepciones sobre el docente y su
quehacer, se han ido construyendo social e histéricamente, y se encuentran presentes en los

discursos, practicas y politicas de hoy (Assaél, 2008).

Con la aparicion de la Escuela como institucion, durante la primera mitad del siglo
XIX, se constituye un primer ndcleo identitario en torno a la imagen del docente como
“misionero” o “apdstol”. (Cornejo, 2012; Nufiez, 2007). Con algunas variaciones, este
nacleo se mantiene durante todo el proceso de construccion social del Estado, pero

incorpora la imagen de maestro/a y profesores/as, con la respectiva diferenciacion del
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sistema de instruccion primaria y secundaria. Al mismo tiempo, se va consolidando el rol
del educador como autoridad responsable de la socializacién, con un estatus de ser
funcionario de Estado, representantes y constructores de Estado (Nufiez, 2007)

A partir del auge de teorias racionalistas que apuntaron a tecnificar la educacion
escolar, a mediados el siglo XX, emerge un nucleo de identidad en donde los docentes
aparecen como técnicos expertos que aplican metodologias validadas de ensefianza. La
ensefianza se asimila a la produccion industrial, se homogenizan los sujetos, y los procesos
pedagogicos se entienden como posibles de estandarizar. Con esto, el lugar social de los
profesores cambia, perdiendo el sentid politico y social de la profesion (Assaél, 2008;
Cornejo, 2012).

Otro nucleo identitario producido a lo largo del siglo XX que se ha descrito en la
literatura, alude a los docentes como trabajadores, militantes o sindicalistas (Street, 2002
citado en Cornejo 2012). Sin embargo en Chile, el sindicalismo docente tuvo muchos
problemas para articularse de manera unitaria a lo largo del siglo XX (Cornejo, 2012).

También se plantea la configuracion de una identidad de carécter critico, en donde se
pone a los docentes en un lugar de intelectuales, de investigadores reflexivos y criticos de
sus practicas laborales, que cuestiona los qué y para qué de su labor (Assaél, 2008; Cornejo,
2012).

Ante estas construcciones histéricas, es importante considerar que las
transformaciones socioculturales producidas por la reestructuracion capitalista de las
ultimas decadas, a las que se hizo referencia més arriba, vienen a tensionar estos relatos,
produciendo rupturas de sentido respecto a los nucleos identitarios histéricos del
profesorado (Sisto, 2012). Pese a esto, no se construyen relatos actualizados, sino que los
docentes suelen apelar a estas identidades historicas para dar sentido a su trabajo (Cornejo,
2012).

Algunos autores sostienen una critica a los enfoques que estudian la identidad, pues
consideran que desde enfoque funcionalistas se busca identificar caracteristicas generales

de la identidad profesional que se ven como continuas, estables. Se abren en cambio, a
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perspectivas que entiendan al sujeto desde construcciones dinamicas y narrativas que

superen la escision entre lo individual y lo social (Cornejo, 2012).

En la tarea de ensefiar, se otorgan sentidos y significados al trabajo que van mas alla
de una construccion identitaria Unica y lineal. En el caso del trabajo docente Fullan (2003)
plantea que ensefiar implica un proposito moral, un formar para lograr algo, que tiene
relacién con el qué se quiere lograr con la labor, tiene una direccionalidad o sentido, un
para que ensefiar, también un qué ensefiar. EI proposito moral (significatividad) se entiende
como la posibilidad de vincular el trabajo con valores u objetivos que no son de caracter
instrumental (como las remuneraciones), de manera de otorgarle un sentido trascendente al
quehacer (Cornejo, 2009). Se trata de una determinada valoracion del conjunto de aspectos

que configuran lo que representa el trabajo para cada persona (Guzméan & Lagos, 2011).

En el proceso de otorgar sentido al trabajo, y en el trabajo mismo, el docente se
construye como sujeto. La subjetividad se instala como una “zona de sentido” que alude a
aspectos del pensamiento, la voluntad, de las emociones, de los valores, del discurso, de los
deseos, los proyectos y las practicas del profesor (Mancebo, 2010 citado en Cornejo, 2012).
La idea de la subjetividad permite abrirse a lo indeterminado, a lo que esta siendo, no solo a
lo que ya es (Gonzalez Rey, 2002 citado en Cornejo, 2012). En relacion a la subjetividad,
Cornejo (2012 p.509) senala que “debemos renunciar a la expectativa de encontrarnos con

un sujeto unitario y libre de contradicciones”.

Aun cuando las tres dimensiones citadas son relevantes para la configuracion del
analisis propuesto, es importante resaltar que es dentro de la dimension subjetiva que se
instala el objeto de la presente investigacion. Proponiéndose un abordaje de la subjetividad
desde el andlisis de la construccion discursiva de la experiencia de los docentes en el
contexto especifico de desplazamiento por desastre socionatural y la reconstruccion de su
trabajo a partir de este proceso, se integra un abordaje que comprende una articulacién
entre diversos elementos -del orden de lo subjetivo, lo estratégico y la integracion
comunitaria- que dan cuenta de esta experiencia social. A continuacion se presentan
algunos elementos tedricos que dan cuenta del concepto de “experiencias” que se considera

en la investigacion.
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2.3. EL CONCEPTO DE EXPERIENCIAS EN EDUCACION

La escuela es una organizacion de fronteras flotantes, de objetivos cada vez
redefinidos y de relaciones cada vez reconstruidas (Dubet & Martuccelli, 1997; Dubet,
2007). En la actualidad, la escuela se encuentra constantemente en una combinacién de
continuidades y cambios, moviéndose entre la regularidad y la presion de aspectos
externos, pero que a su vez la configuran, como la politica educativa o determinados
cambios sociales y tecnoldgicos (Vifao, 2003). Asi, la escuela, y con ello el trabajo de los
docentes, se encuentra tremendamente removido por las transformaciones socioculturales
propias del neoliberalismo (Cornejo, 2006, 2012; Dubet, 2007), pero también por
condicionantes externos del orden de lo imprevisto. En este sentido, para el interés de la
presente investigacion cobra relevancia el que ya a inicios del siglo XX Levin (1916, citado
en Romero, 2000) sefiala dentro de los factores que pueden propiciar cambios en las
politicas educativas a los desastres naturales. Estas caracteristicas se tornan tremendamente
relevantes en contextos de cambios forzados, abruptos e inesperados, en donde se hace

necesaria una reconfiguracion del imaginario educativo (Vélez, 2011).

En este contexto de crisis del paradigma institucional de la modernidad y cambios en
la sociedad actual, surge la nocion de experiencia como marco interpretativo de lo
educativo (Dubet & Martuccelli, 1997; Dubet, 2007; Sanchez & Renzi, 2012).

Desde aqui, se define la experiencia escolar como “la manera en que los actores,
individuales y colectivos, combinan las diversas ldgicas de accion que estructuran el
mundo escolar” (Dubet & Martuccelli, 1997: 79). Las légicas de accidn se refieren a tres
tipos de orientaciones subjetivas y relaciones sociales que guian la accion de los individuos,
por lo que las l6gicas de accion articulan individualmente la experiencia, pero siempre
dentro de un contexto social que les da sentido (Dubet, 2010). Se trata de una articulacion
de la tension entre el actor y el sistema a través de acciones que el sujeto combina para

construir su experiencia social (Sanchez & Renzi, 2012).

Estas l6gicas comprenden acciones del orden de lo relacional, lo estratégico y lo
subjetivo (Dubet, 2010; Sanchez & Renzi, 2012):
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- Logica de integracion social: esta definida por la internalizaciéon de modelos
culturales, una pertenencia, por un rol y por una identidad cultural que el sujeto
hereda y adquiere en el transcurso de las diversas etapas o situaciones de su
existencia. Incluye la alteridad, la relacion del sujeto respecto a su alrededor. En
este sentido, hace referencia a la moral comunitaria, a través de la que es posible
identificar roles, tradiciones y valores que permiten diferenciar el “nosotros” de
“otros”.

- Logica estratégica: esta definida por una racionalidad instrumental que el actor
social construye en funcién de sus objetivos e intereses, de sus recursos y de su
posicion social, a través de la cual realiza acciones en funcidn de una ponderacion
en términos de costo/beneficio.

- Logica de subjetivacion: A traves de esa logica se desarrolla una actividad critica en
que el actor adopta un punto de vista distinto a lo normativo o esperado en las otras
I6gicas, y a través del cual se vive como sujeto. Esta l6gica se expresa desde la
alienacion del sujeto, se juega en la tension entre “ser-no ser”, permitiendo que

aparezca la reflexividad, la distancia respecto de si mismos y la actividad critica.

Otra vertiente de estudio de la experiencia se plantea desde le enfoque
fenomenografico, en donde se desarrolla la idea de “experiencia de aprendizaje” para
referirse a las experiencias en el ambito educativo. Aqui la atencién se centra en las formas
en que los actores educativos experimentan su mundo, constituyéndose como objeto de

investigacion la variedad de formas de experienciar un fenémeno (Santos, 2007).

Desde aqui, la experiencia estaria dada por dos componentes, aquellos referentes a la
experiencia de la situacion, es decir, lo que es experimentado en un marco socio-temporal;
y la experiencia del fendmeno, aquello que se experimenta como una forma de abstraccién
(Marton & Booth, 1997). La idea que se quiere destacar aqui es la posibilidad de trascender
el dualismo persona-mundo, en tanto el mundo con el que tratamos los investigadores es el
mundo experimentado por las personas por lo que la barrera entre lo interno y lo externo
desaparece, validandose el estudio de las experiencias como objeto de estudio (Santos,
2007).
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Por otro lado, desde la vertiente de sistematizacion de experiencias que se propone
desde la educacion popular se define un concepto de experiencias en donde se entiende que
éstas son procesos sociales complejos, en los que convergen un conjunto de factores
objetivos y subjetivos, tales como: el contexto particular en que se desarrolla la experiencia,
las situaciones que se enfrentan, las acciones que se realizan, las intenciones y
significaciones de los sujetos que la vivencian, y las relaciones que se establecen entre las

personas que participan en esa experiencia (Diaz, Jara, & Robert, 2010; Jara, 2009)

Asi, desde diversas concepciones teoricas, la nocidn de experiencia se propone como
un marco conceptual de importancia para el estudio de lo educativo, y especificamente de
la profesion docente (Sanchez & Renzi, 2012). Desde estas propuestas, e
independientemente de las distinciones operacionales que puedan identificarse en distintas
corrientes, se resalta el hecho de que, aln cuando se considere la experiencia como una
construccién personal, ésta inevitablemente se adquiere a través de un encuentro con la
otredad (Jay, 2009 citado en Sanchez & Renzi, 2012).

Desde aqui, la nocién de experiencia cobra relevancia porque incorpora al sujeto en
su construccién, dando prioridad a como los individuos perciben y construyen el mundo
escolar (Sanchez & Renzi, 2012). En el caso del sujeto docente, y en esta la escuela en
crisis, los individuos deben comprometerse subjetivamente con su trabajo, a través de la
construccién de sus propias experiencias. En definitiva, "construir la unidad de su

experiencia y, a partir de ahi, construirse a si mismos" (Dubet, 2007: 62).

Desde estos planteamientos tedricos, parece importante resaltar que la experiencia es
a la vez un trabajo normativo y cognitivo que supone un distanciamiento de si, una
capacidad critica y un esfuerzo de subjetivacion (Dubet & Martuccelli, 1997), por tanto no
puede ser abordada “desde fuera”, sino que es necesario interpretar y comprender los
significados otorgados por el individuo a determinadas situaciones. En este sentido, la
recuperacion de la voz, del testimonio de los actores, es la fuente central de informacion
sobre la que se produce el conocimiento en la investigacion de las experiencias (Sanchez &
Renzi, 2012). Interesando aquellos relatos que portan una significacion especial porque

pretenden transmitirse, dan cuenta de lo vivido y, al mismo tiempo, contienen reflexiones a
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partir de dicho relato que en general se rescatan como aprendizajes o moralejas (Alliaud &
Suérez, 2011)

En la presente investigacion se propone como proposito central la reconstruccion del
trabajo docente tomando como base la experiencia de los sujetos participantes de la
investigacion. Desde el supuesto que plantea la imposibilidad de comprender la experiencia
si ésta es extraida de su contexto socio-historico particular, se describe a continuacion los
principales elementos contextuales que sittan las experiencias de los docentes desplazados

por la erupcién volcéanica en Chaitén.

2.4. CHAITEN: ANTECEDENTES GENERALES PARA COMPRENDER EL CASO
DE LOS DOCENTES DESPLAZADOS

La presente investigacion se enmarca en el proceso de retorno, ain en desarrollo, de
la poblacion afectada por la erupcion del volcan Chaitén. A continuacion se presentan
algunos antecedentes para comprender el proceso que han vivido los chaiteninos desde ese

entonces Yy, en especial, la escuela y sus actores.
2.4.1. El proceso de desplazamiento y retorno vivido por la comunidad Chaitenina

Con la repentina erupcion del volcan Chaitén, iniciada el 2 de mayo del 2008, se
declara Estado de Catéstrofe y se inicia un proceso acelerado de evacuacion de la totalidad
de sus habitantes y zonas aledafas, trasladandose a mas de 6.000 habitantes en menos de 72
horas (Ministerio del Interior, 2008) A los pocos dias, se produce el desborde del Rio
Blanco que, cambiando su curso de manera definitiva, divide a la ciudad en dos zonas (que
actualmente se conocen como sector norte y sector sur), destruye aproximadamente 200
casas y anega el 92% del territorio (Maldonado, 2008).

Frente a esta situacion, y pese a la negativa de los chaiteninos, el gobierno inicia
acciones orientadas a apoyar el reasentamiento de los afectados en nuevas localidades,
convirtiendo el proceso en un caso de desplazamiento forzado (Espinoza, 2013). El proceso
de reasentamiento, en distintos puntos de las regiones de Los Lagos, Los Rios y de Aysén

(Banco Interamericano de Desarrollo, 2008) se prolonga debido a la declaracion “oficial”,
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por parte del entonces gobierno de Michelle Bachelet, de Chaitén como una zona no
habitable y el anuncio de su relocalizacion en el sector de Santa Barbara. Sin embargo, ya
desde inicios del afio 2009 comienzan a retornar “ilegalmente” los primeros habitantes,
reforzandose también por una nueva declaracion oficial del gobierno de Sebastian Pifiera,
que declara habitable el sector norte de la ciudad, iniciando asi un proceso paulatino de

repoblamiento de la ciudad, que se mantiene hasta la actualidad (Macaya, 2012).

Con el retorno, la ciudad presenta un nuevo escenario, en donde el sector norte ha
sido el unico que es habilitado, contando con servicios basicos y comercio; mientras que el
sector sur aun esta declarado inhabitable, sin contar con éstos servicios y estando en
proceso de demolicion, pece a esto numerosas familias ocupan las viviendas de este

territorio de manera ilegitima (Ministerio de Vivienda y Urbanismo, 2012).

En las aproximaciones realizadas a cuatro afio de la erupcion, Chaitén aparece como
una comunidad muy cohesionada con una fuerte identidad territorial, en donde parece haber
un espiritu comin que hace referencia a los primeros colonos que poblaron la zona, que
impregna una conviccion de que el pueblo, y sus vidas, es resultado de su propio esfuerzo,
que es un territorio indisociable de su identidad, y que por lo tanto, su vida so6lo ahi tiene
sentido (Larenas, 2012).

2.4.2. La Escuela desplazada; La Escuela retornada.

Para comprender la situacion actual de la escuela en Chaitén, y especificamente de
los profesores, es importante hacer el recorrido del desplazamiento y retorno que también

se vive como institucion.

Previo a la erupcion, existian tres establecimientos educacionales en Chaitén: la
escuela basica Almirante Juan José Latorre (en adelante J.J. Latorre), la escuela basica Luz
del Corcovado y el Liceo lItalia, estando los tltimos dos ubicados en el ahora “sector sur”

de la ciudad.

Con el desplazamiento, el gobierno reubico a la gran mayoria de los trabajadores
publico en otras localidades, sin embargo, los profesores y profesoras no pudieron ser

reubicados debido a su condicion de trabajadores municipales. En esta condicion, siguieron
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recibiendo sus remuneraciones durante el afio 2008, pero con la imposibilidad de trabajar
en otras localidades; con la declaracion de inhabitabilidad se inicié un proceso de finiquito
de esta planta docente.

El mismo afio 2008, parte de estos trabajadores se trasladaron a la localidad de
Palena, en donde el Liceo Italia fue anexado a la escuela Roberto White, es decir, el Liceo
Italia, administrativamente perteneciente a la Municipalidad de Chaitén, retoma sus
funciones con su propia planta de profesores de ensefianza media, en las dependencias de la
escuela basica de Palena. De manera similar, en el afio 2010 se hace una modificacion
administrativa para que la escuela rural de Rio Amarillo (a 25 km de Chaitén) pudiera

extender educacion basica hasta sexto afio®.

Con el proceso de retorno, y a través de una “extension” ministerial para poder incluir
ensefianza media, se produce la reapertura de la Escuela J. J. Latorre a partir del afio 2010.
En esta escuela se produce una fusion de los tres establecimientos educacionales que
existian previo a la erupcion, en ella confluyen profesores, asistentes de la educacion,
estudiantes y apoderados de las tres escuelas anteriores, y también, se incorporan nuevos
habitantes que han llegado a la ciudad sin haber vivido el proceso de desplazamiento y

retorno’.

En este contexto, la actual escuela de Chaitén goza de una gran valoracion por parte
de los habitantes, quienes le atribuyen un papel fundamental para que el retorno haya sido
posible (Lillo, 2013). El aumento de la matricula de la Escuela de 86 estudiantes en marzo

de 2010 a més de 300 estudiantes a mediados del afio 2013 avala esta atribucion.

Los apoderados, comparando constantemente con la experiencia vivida durante el
desplazamiento, le atribuyen a la escuela un clima de familiaridad y calidez, y expresan
confianza respecto a la calidad de la educacion y el trato que reciben sus pupilos. Se tiene
una vision de la escuela como una escuela con iniciativa, que brinda espacios extra-
programaticos para los estudiantes y actia en la vida publica de la localidad. Al mismo

tiempo, estiman que la escuela en Chaitén ya no tiene la calidad que tenia previo al

® Raul Jara, director Escuela J.J. Latorre durante el periodo 2010-2012. Comunicacién personal, 10 de agosto,
2012.
" Idem.
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desplazamiento, principalmente respecto a los puntajes obtenidos en pruebas SIMCE y
PSU, sobre los cuales recae una vision de comprension respecto al proceso vivido, pero con

expectativas de recuperar el estandar anterior (Lillo, 2013).

En un diagnostico participativo realizado con todos los actores de la comunidad
educativa en abril del afio 2012 se estiman algunos de los cambio producidos en la escuela
luego del retorno. En donde aparecen conflictos de convivencia escolar y cuestionamientos
por parte de los estudiantes respecto de las posibilidades de participacién en la escuela y las
metodologias utilizadas por los profesores (Espinoza, Fuentes, Lillo, & Mardones, 2012).

En la actualidad, la planta educativa es diversa. Los profesores y profesoras que se
han ido incorporando, la mayoria ex funcionarios municipales recontratados con la apertura
de la escuela, estuvieron trabajando como docentes en diversas localidades durante el
desplazamiento, algunos vivieron la experiencia en conjunto con otros, como es el caso de
los profesores desplazados a Palena; otros se movieron junto con las decisiones migratorias
de sus familias, otros se incorporan como habitantes recién llegados, en bdsqueda de
nuevos destinos. Asi mismo, es comun encontrar profesores que trabajaron en un colegio
distinto por cada semestre que pasaron fuera de Chaitén; que trabajaron en centros de
grandes ciudades, escuelas rurales o incluso escuelas unidocentes-multigrados durante este

periodo.

43



3. OBJETIVOS

3.1. Objetivo General:

Describir la reconstruccion del trabajo docente ante un desastre socio-natural desde la
experiencia de los docentes de la actual escuela de Chaitén que fueron desplazados por la

erupcion del volcan Chaitén.

3.2 Objetivos Especificos:

» ldentificar los discursos sobre el trabajo docente de docentes desplazados ante el
desastre socio-natural en el caso de la actual escuela de Chaitén.

> ldentificar las I6gicas de accion que articulan el trabajo docente a partir de los
discursos de docentes desplazados ante el desastre socio-natural en el caso de la

actual escuela de Chaitén.

» ldentificar los aspectos de la experiencia de desplazamiento por el desastre socio-

natural que articulan el trabajo de los docentes en la actual escuela de Chaitén.

3.3. Preguntas Directrices:

1. ¢Qué dicen sobre su trabajo los docentes que fueron desplazados ante el desastre
socio-natural en el caso de la actual escuela de Chaitén?

2. ¢Desde qué logicas de accidn se articulan los discursos sobre su trabajo de los
docentes que fueron desplazados ante el desastre socio-natural en el caso de la
actual escuela de Chaitén?

3. ¢Cbmo se articula/relaciona la experiencia de desplazamiento por el desastre socio-
natural con el trabajo docente relatado actualmente por los docentes de la escuela de
Chaitén que fueron desplazados ante el desastre socio-natural?
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4. MARCO METODOLOGICO

4.1. Enfoque de investigacion

La investigacion se desarrolla desde una perspectiva cualitativa, con un enfoque
discursivo (van Dijk, 2003), esta aproximacion metodologica se basa en los discursos y
experiencias de los sujetos para comprender los significados, motivaciones e intenciones de

su accion mediante la interpretacion del problema investigado

La presente investigacion se propone como un estudio de tipo exploratorio, pues el
fendmeno a investigar presenta escaso desarrollo (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1999).
Aunque el trabajo docente no es una tematica poco trabajada, si lo es en el contexto
especifico en que se propone la indagacion, el cual lo pone en relacion a las
transformaciones de la labor docente producido por el proceso de desplazamiento y retorno
a partir de la erupcién volcénica en Chaitén y, especificamente, desde la exploracion de la
experiencia de los docentes.

Considerando estas caracteristicas, la presente investigacion se considera un estudio
de caso, en tanto se pretende realizar “una investigacion empirica que estudia un fenomeno
contemporaneo dentro de su contexto real” (Yin, 1994), considerando la particularidad y
complejidad de un caso singular para comprenderlo en circunstancias concretas (Stake,
2005). Desde aqui que se considera el estudio de caso como un enfoque de investigacion,
mas que una técnica de produccién de informacion, ya que permite la utilizacion de
diversas técnicas y tiene una légica particular que va a organizar la informacién producida
con el objetivo de comprender el caso (Parlett & Hamilton 1976, citado en Stake, 2005). Un
supuesto de este tipo de investigaciones es que los datos producidos para comprender un
problema sélo pueden ser entendidos en su generalidad y complejidad si son ubicados en su

contexto social y en un contexto histéricamente situado (Mella, 1998).

La légica que ha guiado el desarrollo de la investigacién se detalla en el disefio

metodoldgico propuesto a continuacion.
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4.2. Disefio Metodoldgico

Una idea fuerza de la investigacion cualitativa es la flexibilidad que permite en el
disefio de investigacion, en tanto se va construyendo conforme se desarrolla el estudio
(Sandoval, 2002). Este supuesto es relevante en tano permite la incorporacion de
elementos significativos que pudiera no estar considerados en la planificacion previa
(Mella, 1998).

En la presente investigacion, el problema se fue construyendo de forma paralela a
la indagacion en terreno, modificandose los referentes conceptuales que se habian
considerado en el proyecto de investigacion, al mismo tiempo que se modifica la
estrategia metodoldgica ante influencias del contexto en el que se realizé el estudio. A
continuacion se presenta el disefio metodologico que fue empleado finalmente,
sefialandose las técnicas de produccion de informacidn, participantes, procedimiento y
estrategia de andlisis considerado, al mismo tiempo que se hace referencia a las

consideraciones éticas que guiaron el proceso.
4.2.1. Téecnicas de produccion de la informacion

La técnica de produccion de informacion utilizada fue la entrevista
semiestructurada. Esta estrategia destaca por su caracter narrativo, ya que posibilita dar
cuenta de las visiones subjetivas de los individuos respecto a sus experiencias, por otro
lado, otorga libertad y flexibilidad en cuanto a la indagacion, permitiendo al
entrevistado expresarse libremente frente a las preguntas propuestas y al investigador
incorporar elementos que no estan considerados en la pauta de indagacién, con el
objetivo de clarificar aquello relatado por el sujeto de investigacion (Taylor y Bodgan,
1987; Flick, 2007).

La estrategia de produccion de informacion utilizada se desprende de los
lineamientos metodologicos para estudiar experiencias que proponen Dubet &
Martuccelli (1997). Estos autores plantean que la experiencia individual esta
socialmente construida, por lo que debe ser captada a través de la pertenencia a un
grupo desde el que se testimonia una condicion comudn y socialmente situada. Del

mismo modo, Van Dijk (1999) sefiala que cuando tomo como muestra el habla de una
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persona, inscribo a dicha persona dentro de un grupo social, es decir, analizo su discurso
como miembro de un grupo. Desde aqui se intentd reconstruir la experiencia de los
docentes, permitiendo que a través de la conversacion se hiciera referencia al proceso
vivido en tanto sujetos con una condicion comun: el ser docentes desplazados por el

desastre socionatural ocurrido en Chaitén a partir de la erupcion volcanica en el 2008.

En el anexo 1 se referencian las pautas de entrevista utilizadas durante el proceso.
Como se ha expresado anteriormente, al haberse construido el problema de
investigacion de forma paralela al trabajo de campo, las pautas de indagacion fueron
variando conforme se delimitd el problema. A pesar de esto, una constante en el proceso
de produccion de informacién fue la centralidad otorgada a las experiencias docentes,
asi como a su trabajo durante el proceso de desplazamiento y retorno. A continuacion se
detallan caracteristicas de los participantes con los que se trabajo en la investigacion.

4.2.2. Participantes

Como ha sido sefialado, la investigacion se desarrollé en el marco del proyecto
“Educacion para la integracion social de la poblacion afectada por la erupcién volcanica
en Chaitén”, por lo que los sujetos de estudio correspondieron a los docentes de la
comunidad educativa en que se realizo la intervencion. La seleccion de esta poblacién
es intencionada, en tanto se busca especificamente una comunidad educativa que ha
sido afectada por este tipo de desastre de origen natural. Dentro de esta poblacion, el
muestreo fue a su vez intencionado, en tanto se propone trabajar con determinados

sujetos en funcion de indagar en los objetivos de la investigacion.

Para la conformacion de la muestra se selecciond a los participantes con un
criterio de informantes opuestos, es decir entrevistas a personas que representaban
extremos dentro del grupo de docentes, utilizando criterios tales como sexo, pertenencia

a la ensefianza basica o media, edad y tipos de escuelas a las que fueron desplazados.

El conjunto final de participantes se especifica en la Tabla 1. En la que se puede
observar la conformacién de dos grandes grupos a los que pertenecian los sujetos de la
muestra: el de los profesores de ensefianza media desplazados a Palena, y el de los

profesores de ensefianza bésica desplazados a escuelas unidocentes-multigrados,
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ubicados principalmente en la costa o en islas de la Region de los Lagos. Los profesores
desplazados a grandes ciudades o que estuvieron sin trabajo como docentes durante el
tiempo del desplazamiento fueron pocos, al menos dentro de la poblacion que para el

momento de la indagacion habia retornado a Chaitén.

Tabla 1: Composicion de la muestra

Trabajo durante el desplazamiento
Liceo Italia en Escuelas Grandes
Palena Unidocentes- Ciudades
Multigrados O sin trabajo
E. Basica 2 1 1 4 Total
E. Media 3 2 1 6 10
F M F M F M
Sexo Sexo Sexo

4.2.3. Procedimiento

La investigacion se realiz6 de forma paralela a los trabajos en terreno del proyecto
Valentin Letelier “Educacion para la integracion social de la poblacion afectada por la
erupcion volcanica en Chaitén”, el que realizd cuatro viajes de aproximadamente 7 dias

cada uno entre mayo de 2012 y mayo de 2013.

Durante este periodo, se desarrollo paralelamente la delimitacion del problema de
estudio, el marco conceptual y metodoldgico, asi como la produccion de informacion. Esta
ultima fue delimitada principalmente por las posibilidades que el trabajo de campo ofrecia.
Asi, las entrevistas se desarrollaron en tres momentos de terreno: agosto y noviembre de
2012, y mayo de 2013. En la figura 1 se esquematiza el desarrollo del proceso de
investigacion, identificandose como fases los periodos de trabajo de campo sefialados.

Debido a las caracteristicas contextuales del trabajo de campo, en donde la
indagacion se desarroll6 en forma simultanea que el funcionamiento regular de la escuela y
las actividades adicionales realizadas desde el proyecto de intervencion, las entrevistas
fueron concertadas de mutuo acuerdo entre la investigadora y los participantes,

desarrollandose la mayoria en las dependencias de la Escuela J. J. Latorre, durante las horas
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de planificacion, o bien finalizada la jornada de actividades diarias de los docentes que

accedieron a participar del estudio.

Figura 1: Fases del proceso de investigacion
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Delimitacion del problema, construccién del marco conceptual y metodoldgico y
produccion del material de andlisis

Los docentes que accedieron a participar del proceso de produccién de informacion,
lo hicieron previa comunicacién de los objetivos del estudio y el aseguramiento de la
confidencialidad y anonimato, asi como de la libertad de participar o retirarse de la
investigacion sin implicar perjuicio. La voluntad de los participantes para participar en el
estudio bajo las condiciones sefialadas se concretd mediante la firma de un consentimiento

informado, cuyo modelo se adjunta en el anexo 2.

Las entrevistas tuvieron una duracion de entre 45 minutos y 1:30 horas, fueron
registradas mediante una grabacion de audio, las que luego de ser transcritas se

constituyeron en el material de analisis, el corpus de la investigacion.
4.2.4. Estrategia de Anélisis

La estrategia utilizada para el analisis de la informacion producida mediante el
procedimiento ya descrito se inscribe dentro de la perspectiva de los estudios del discurso
(Ifiguez, 2003). Desde aqui se asume que el discurso no alude a una mera expresion
linguistica ni a un medio que da cuenta del mundo, sino mas bien a una practica creadora de
la realidad social (Potter & Wetherell, 1987).
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Se ha considerado como marco general para el anélisis la propuesta de analisis del
discurso realizada desde la tradicion anglosajona, que entiende el discurso como “un
conjunto de practicas linglisticas que mantienen y promueven ciertas relaciones
sociales. El andlisis consiste en estudiar como estas practicas actian en el presente
manteniendo y promoviendo estas relaciones” (ffiiguez & Antaki, 1994:63, citado en
iRiguez, 2003).

Dentro de este marco general, es importante considerar que no existe “una” técnica
para hacer el anélisis, sino que lo que existe son muchas propuestas de andlisis de diversos
autores frente a diferentes problematicas y motivaciones (Santander, 2011). Frente esto,
Antaki, Billig, Edwards, & Potter (2003) llaman a tener precaucién ante la multiplicidad de
enfoques y propuestas de analisis, aludiendo a que, a pesar de que es el analista quien
define la estrategia de analisis, es necesario que este tenga siempre presente la relacion
entre los supuestos teodricos y el material concreto de analisis, sefalando que “el analisis
implica un compromiso cercano con los textos o transcripciones propias, y con el
conocimiento necesario para ver el significado en éstos a través de un trabajo reflexivo y

técnicamente sofisticado” (p 31).

Desde esta precaucion se considera la idea de “vigilancia analitica” propuesta por
Santander (2011) en donde se plantea que los conceptos tedricos y analiticos de la
investigacion estan relacionados con el objeto de estudio y se apoyan mutuamente para la

ejecucion del analisis, recurriendo siempre al problema y la pregunta de investigacion.

En definitiva, siguiendo las propuestas metodoldgicas de ifiguez & Antaki (1998) e
Ifiguez (2003) la estrategia realizada consistio en tres fases de analisis, que es
esquematizada en la figura 2 y descrita a continuacion:

a. Seleccion del corpus de analisis: para esto se realizd una lectura general y
tematizacion de las entrevistas. La identificacion del tema sobre el que se construye
el discurso permitié seleccionar el corpus de analisis que fuese congruente con los
propdsitos de la investigacion

b. Codificacion: se realizo una lectura focalizada del corpus de analisis, destinada a

identificar los sujetos, argumentos y acciones que aparecian en el texto, asi como
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elementos discursivos que hicieran referencia a las légicas de accion y a las
dimensiones del trabajo docente que fueron detalladas en el marco conceptual. Esta
fase se realiz6 apoyando el proceso a través de asesorias metodoldgicas con
expertos.

c. Construccién de ejes discursivos: se realizd una bdsqueda de las interconexiones
entre codificaciones, con el propdsito de construir ejes discursivos desde una
triangulacion entre el tema central al que se refiere el discurso, la experiencia y el
trabajo docente. A partir de estos ejes se elaboraron los resultados de la
investigacion. En esta fase se realiza ademas de la triangulacién conceptual, una

triangulacion con expertos.

Figura 2: Fases del proceso de analisis
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4.2 5. Consideraciones éticas

La investigacion se realizd bajo las consideraciones eticas elaboradas por organismos
internacionales (Tribunal Internacional de Nuremberg, 1989). Esto requiere que antes de que el
sujeto de investigacion acepte una decision afirmativa, debe conocer la naturaleza, duracion y
fines del estudio, el método y los medios con los que seré realizado y todos los inconvenientes y
riesgos que pueden ser esperados razonablemente producto de su participacion en la
investigacion. Asi mismo, se debe respetar la confidencialidad del informante, sobre todo porque
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éste sera parte de una comunidad humana que puede verse aludida en su relato. Como se sefialo
en la descripcion detallada del procedimiento de la investigacion (punto 4.2.3), estos aspectos
fueron presentados y respetados mediante la adscripcion a un consentimiento informado por parte
del sujeto de investigacion, asi como por los investigadores, entregandose una copia de respaldo a

cada participante.

En concreto, para resguardar el anonimato y la confidencialidad de la informacion
entregada por los participantes, no se revelan los nombres de los participantes tanto en este
documento como en sus productos derivados y para identificar la procedencia de las citas
expuestas en los resultados, se utiliza una codificacion basada en una asignacion numérica a
los entrevistados (Profesor 1: P1; Profesor 2: P2... Profesor 10: P10). De la misma forma,
cuando en las entrevistas se nombra a otras personas, se ha reemplazado por la inicial del

nombre de pila de la persona a la que se alude en el relato.
4.3. Dificultades metodoldgicas

Las dificultades metodoldgicas enfrentadas durante la investigacion tienen que ver
con las condiciones contextuales en que se desarrolla el proceso, los que determinaron

principalmente los tiempos y recursos disponibles para realizar la indagacion.

Por una parte, la distancia fisica del lugar de residencia de los participantes de la
investigacion con el lugar de residencia de la investigadora y del equipo de intervencion del
proyecto en que se inserta el estudio limita los momentos de indagacion, en tanto éstos
quedan definidos por la posibilidad de viajar al campo (1.066 km. de distancia). Este es uno
de los principales motivos que llevo a plantear la construccion del marco conceptual y

metodoldgico de forma paralela a la recogida de la informacién.

Los momentos disponibles para realizar la produccion de la informaciéon quedan
limitados, no s6lo por los recursos disponibles, sino que también por los tiempos que el
trabajo en terreno permite, considerando que se realizaron viajes de no mas de una semana
en los que paralelamente a la produccion de datos se estaban realizando las actividades

normales de la escuela y las actividades desarrolladas por el proyecto de intervencion.

52



Estas caracteristicas contextuales obligaron a modificar las técnicas de produccion de
informacion contempladas inicialmente, en donde se habian considerado la realizacion de
grupos focales y entrevistas semiestructuradas. Las caracteristicas que se han descrito
demostraron en las primeras indagaciones la imposibilidad de convocar a varios docentes
en el mismo momento, pues la recogida de informacion se realizé principalmente durante
tiempos disponibles dentro de la jornada laboral. Por esta razén se consideraron finalmente
solo entrevistas individuales, pues permitian mayor flexibilidad a la hora de concertar los

encuentros entre cada participante y la investigadora.
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5. RESULTADOS

Los resultados de la investigacion surgen de la codificacion del texto emergente de
las entrevistas, en relacion a los argumentos, acciones y sujetos presentes en ellos. La
configuraciéon de los discursos se presentan agrupados en este capitulo en torno a tres
categorias de analisis, correspondientes a las logicas de accion que comprenden la
experiencia, segun los autores de referencia ya explicados en los capitulos anteriores: las
I6gicas de integracion, de subjetivacion y la estratégica. Asi, se presentan ejes discursivos
en donde se relacionan el tema central identificado en el relato, la experiencia y trabajo
docente, a través de los sujetos y las acciones que dan forma a esos discursos. La
triangulacion realizada para la construccion de los ejes discursivos queda esquematizada en

la figura 3.

Figura 3: construccion de ejes discursivos

Tema
Emergente

DISCURSIVOS

-
Trabajo
> Docente

Experiencia

Sujetos, argumentos y acciones

5.1.  Discursos relacionados con logicas de integracion

La logica de integracion, se instala como la logica con mayor repertorio discursivo
dentro de los entrevistados. Se construyeron seis ejes discursivos a partir de los cuales es

posible identificar referencias a roles e identidad cultural, asi como a una moral comunitaria
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a partir de roles, tradiciones y valores que delimitan un “nosotros” en el grupo de

profesores y profesoras.

5.1.1. Retornar a la esencia de ser profesor en Chaitén

En distintos relatos se alude a la experiencia del desplazamiento como una situacion
que viene a recordar una esencia que caracterizaria el ser docente en Chaitén, pero que sin
embargo habria estado desapareciendo previo a este proceso. Se hace referencia a una
esencia en donde el trabajo con la comunidad es fundamental, resaltando la importancia del
trabajo en equipo, la cercania, la tolerancia, el trabajo personalizado, la vocacién y el

arraigo territorial.

Estas manifestaciones discursivas se relacionan con la légica de integracion, pues
aluden a determinados valores que caracterizan al profesorado chaitenino, conformando un
“nosotros” que se diferencia tajantemente con un profesor de otro lugar. Da cuenta de
perfiles identitarios histéricos del profesorado, aludiendo a una temporalidad que trasciende
el momento del desplazamiento, pero que, sin embargo, se constituye discursivamente a

partir de dicho proceso.

Al mismo tiempo, estos relatos aluden a diferencias relacionadas con las condiciones
de trabajo que tienen los profesores en otras ciudades, en donde el trabajar en varios
lugares, con gran cantidad de alumnos y altas exigencias es entendido como una merma en

el vinculo del docente con su lugar de trabajo.

Es importante destacar que los docentes entrevistados no hacen esta relacion
necesariamente en base a una experiencia de trabajo en grandes ciudades, ni tampoco a una
experiencia vivida particularmente fuera, sino que mas bien hablan desde una vision
construida socialmente y compartida como grupo de docentes. Esto puede desprenderse

principalmente a través de la utilizacion de expresiones como “yo creo”.

Los fragmentos 1 y 2, permiten tener una panoramica en relacion a esta idea de

esencia, y de la delimitaciéon de un “nosotros-otros” que pone de manifiesto tanto las
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caracteristicas del profesor en Chaitén como elementos que dan cuenta de las condiciones

de trabajo de los profesores en otras ciudades.

Fragmento 1

Considero que ha marcado en este caso una pauta para que nosotros tengamos, no se
como llamarle, es ser tolerante con la gente que vengan y yo creo que nos ha hecho
cambiar un poco nuestra manera de pensar, a lo mejor, porque estabamos, creo yo,
muy pareciéndonos a los profesionales de afuera. De repente tu llegabas al colegio,
tomabas tus clases y te ibas, pero yo creo que esa esencia que somos ahora era la que
siempre hemos tenido, y no perderla (P1).

(...) la solucién se encontraba en el conjunto y no como se habia de alguna manera
ya perdido en el colegio, porque los colegios pequefios parten un poco con esa
dindmica, pero cuando se van haciendo muy grandes, por ejemplo el liceo de
nosotros llegd a tener mas de 40 profesores, mas de quinientos y tanto alumnos,
entonces como que ya se habia despersonalizado un poco el trabajo. Y esto de Palena
nos hizo un poco volver a la esencia, al centro a lo que habia sido siempre y ese
espiritu se trata de mantener ahora (P3).

Fragmento 2

Yo creo que el trabajo personalizado que hacemos nosotros aqui, humano, muy
cercano a los chicos (...) En otras partes yo creo que no se da, el profesor a lo mejor
ni siquiera pasa en la sala de profesores, porque termina sus horas y se va a su casa 0
se va a otro colegio. Y aqui es muy diferente (P1).

Yo creo que una de las cosas que nos identifican puede ser la vocacién, otra cosas
gue nosotros estamos aqui, en este lugar, porque nosotros elegimos venirnos aca, y
también nos identifica ese amor a este lugar, a esta tierra, al lugar que tu elegiste
para vivir, que yo no estoy por ejemplo, en una ciudad grande, no estoy con estrés, si
tu ves aqui nadie estd estresado, osea, la gene relajada... entonces yo creo que eso
también nos identifica mucho, el estar ac, el querer mucho el territorio, y el conocer
mucho a la gente que vive aqui (P2).

La cercania con el alumno es distinta, td aca entregas mas carifio, eres mas cercano
al nifio, es mas familiar todo, afuera eres un alumno mas no mas, el nifio, y el profe
le da lo mismo quién es, no le interesa. Pero yo también creo que es por como se
vive afuera, o sea, ellos, el profe esta, hace 6 horas aca en este colegio, hace 6 horas
en este colegio, entonces no tienes identidad ni con el colegio, ni con los alumnos, ni
con nada de lo que tengas, creo yo (P7).
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5.1.2. Sacar adelante a la comunidad, el deber ser.

En relacion con el eje discursivo anterior, aunque focalizandose en el rol que tiene el
docente en las comunidades pequefias, aparecen manifestaciones discursivas que aluden a
un ideal de profesor, a un “deber ser” marcado por el responder a las necesidades de la
comunidad para sacarla adelante, y que es posible de identificar en los discursos mediante

29 <e

el uso de expresiones tales como: “uno deberia”, “tienes que”, “la escuela tiene que”.

Este repertorio argumentativo aparece tanto cuando los docentes se refieren a la
docencia en general, como cuando se refieren a la docencia en el contexto de retorno.
Algunas referencias relativas a esta idea se aprecian en el fragmento 3. Al mismo tiempo,
este deber ser impone una responsabilidad que va mas all& del trabajo prescrito, impone el
deber de ser un modelo cuyo rol va mas alld del trabajo en la escuela, pues se es un
personaje publico, que para validarse debe asumir una carga moral frente a la comunidad.

Esta idea de ser un modelo queda ejemplificada en el fragmento 4.

El ser un modelo a seguir, cuyas acciones estan marcadas por una idea del “deber ser”
dentro de la comunidad aluden a la imagen del profesor como modelo cultural
internalizado, propio de la I6gica de integracion, al mismo tiempo que perfila una identidad

historica de la docencia, con la cual los y las docentes se identifican.

Es importante destacar que esta vision resalta sobre todo en los docentes que se
criaron en Chaitén o en zonas similares del sur de Chile, como Chiloé, independientemente
de si son profesores de ensefianza basica o media. Ellos tienden a manifestar explicitamente
el haber decidido vivir y trabajar en un lugar asi, presentando la docencia en comunidades

pequefias como una eleccién de vida.

Fragmento 3

Entonces como decia es como... es como la esencia del profe, sobre todo en las
comunidades pequefias, el participar de muchas actividades de repente ser como el
motor generador de algunas cuestiones, (...) Entonces en ese sentido yo pienso que
uno, uno deberia... deberia ser un aporte y... no comparto mucho la idea de que en
estos lugares, sobre todo en estos lugares, que profesores sean como... como de la
clase y la casa (P3).

57




Primero sacar adelante la comunidad, aqui llegaron muchos chicos que no pudieron
acomodarse en ninguna parte, y tienes que sacar esto adelante, porque tienes que
hacer que estos chiquitos que estuvieron practicamente abandonados salgan adelante
y que sean algo mas en su vida (P4).

La escuela tiene que ayudar tiene que ser funcional a esos suefios y a esas
expectativas, tu no podi correr por otros carriles, teni que mirar a esa comunidad y
hacerte cargo de eso mismo, de lo que necesita (P5).

Fragmento 4

si hemos de ser modelos de algo, los profesores, es una mochila demasiado fuerte,
ser profesor significa una responsabilidad adicional frente a la comunidad, no puedes
ser cualquiera, tienes que tener ciertas cualidades para que tengas respeto, para que
sea creible, pa’ que convenza y para que los demas, los padres, tengan la confianza
en llevar a sus hijos y saber qué, y en pueblos como este con mayor razon, funalito
de tal, ese que conocemos hasta los fines de semana que lo vemos todos los dias, ese
es el que va a educar a tu hijo. Aqui es una carga importante (P5).

5.1.3. Profesor como servidor publico

Todos los relatos se refieren a la condicidn de trabajadores municipales y como esto
determind de alguna forma su situacion laboral durante el desplazamiento. El discurso
predominante plantea una critica al hecho de no haber sido reubicados como otros
trabajadores publicos. Aun cuando se valora el que se haya mantenido sus sueldos por un

tiempo, se critica el que no se haya hecho una excepcion ante la situacién de emergencia.

Mas alla de la condicion administrativa, el discurso de los docentes demuestra
elementos caracteristicos de la I6gica de integracion. Por un lado, su identificacion como
trabajadores publicos, remite a una identidad comun de profesores; por otro lado, aparece
también un conflicto ético ante el haber estado recibiendo el sueldo sin trabajar, lo que lleva
a varios docentes a realizar acciones destinadas a contrarrestar esta disonancia moral, como
ofrecer trabajar “gratis” en colegios de los lugares en donde estaban desplazados, donar el
tiempo pues se estaba recibiendo un sueldo. Al mismo tiempo, y especificamente en el caso
de los docentes que fueron desvinculados del municipio, se identifican acciones destinadas
a continuar trabajando en otras labores, pero siempre vinculados con el brindar apoyo a
chaiteninos desplazados.
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La identificacion de los docentes con el ser trabajador publico, asi como el conflicto
ético que alude a una moral comunitaria quedan representados en los fragmentos 5 y 6,

respectivamente.

Fragmento 5

Porque no éramos ni publicos ni municipales, estamos en un vacio ahi, legalmente
estamos en un vacio. Porque a todos los demas eh... funcionario publico los... los
ubicaron, por ejemplo de la salud, a los hospitales, CONAF, SERVIU, INP, no sé
cuantos mas, se me escapan en estos momentos, todos los reubicaron a través de
todo el pais. A los carabineros, a los marinos, a los del registro civil, no sé cuantos
mas. ¢Pero y nosotros? (P10).

Fragmento 6

Contraloria determind que tl no podias entrar, ingresar a una escuela aunque td
fueras a donar td tiempo, eso intenté yo, tenia un grillito ético que me decia “me
estan pagando, yo tengo que hacer algo”, y fui a una escuela para ofrecerme a
trabajar gratis... (P5).

De hecho nosotros luchamos mucho por insertarnos en algun colegio de afuera que
era lo que le pediamos al gobierno, que si nos pagaban nuestro sueldo que nos
hicieran trabajar porque nosotros no queriamos estar de brazos cruzados (...) y que
me estaban pagando un sueldo, para mi era una verglienza no trabajar como profe y a
la vez estar recibiendo mi sueldo. Entonces, lo Gnico mas cercano que tenia, como no
podia ir a trabajar a algun colegio, era ayudar en la parte social, asi que al tiro dije
que si y me puse trabajar en el area social de la municipalidad, y ahi entregabamos
viveres, ropa, todo lo que llegaba para la gente (P7).

5.1.4. El profesor como agente comunitario

Los relatos de los docentes resaltan la labor que como grupo cumplieron en la
organizacion de la comunidad chaitenina desplazada en distintos puntos de la region. Tanto
los profesores desplazados a Palena, como aquellos que estuvieron desplazados en Chiloé
se encargaron de gestionar las visitas al pueblo durante el desplazamiento y de apoyar a las
familias en el proceso de asentarse en otros lugares. Esto da cuenta del estatus que se les
atribuye como docentes, en donde pasan a ser un agente comunitario que cumplen

funciones que van mas alld de sus funciones prescritas y que, ellos se autoimponen,
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asumiendo una responsabilidad moral de organizar a la comunidad. Se auto-identifican en
un “nosotros” que es lider, que tiene poder de convocatoria y de organizacion, al mismo
tiempo que asumen un conocimiento de la comunidad (“nuestra gente”) que les da el poder

para realizar estas acciones.

Aqui se identifican acciones estratégicas, en tanto se movilizan ciertos recursos como
grupo de profesores. A pesar de esto, estas acciones estdn destinadas a la integracion

comunitaria.

Las citas del siguiente fragmento muestran la I6gica de este eje discursivo.

Fragmento 7

(...) y cuando dijeron se abre Chaitén, entonces nosotros citamos a todos los
Chaiteninos en Palena, y empezamos a organizarnos en grupos: el primer grupo
que va a ingresar al pueblo, por supuesto que se le dio prioridad a toda la gente que
vivia a la orilla del rio o a dos, tres cuadras del rio. Y hablamos con el mayor de
carabineros, emm, organizamos los buses, los vehiculos que venian, la gente que
venia primero (P2).

(...) pero fijate que nosotros como profesores, sin que nadie nos diga, nos hicimos
cargo. Ellos arriba en Palena, nosotros con H, dos nosotros, nos hicimos cargo en
Ancud. Y nadie nos dijo. En Castro estaba la N, y la profe M que estan acé ahora, y
otros colegas mas que estuvieron participando, el hermano del H, que estuvieron
participando como encargados (...) yo creo que NOSOtros asumimos porque Nnos
dimos cuenta de que... no solamente es, eee, hacer clases, ser un lider aca con
alumnos, sino que también trabajamos como lider en el grupo de apoderados,
entonces conocemos a nuestra gente, y yo creo que debido a eso consideramos que
era pertinente. Que nosotros profesores pudiéramos ser parte importante en esto y
colaborar. Porque tenemos iniciativa y tenemos organizacion (...) (P1).

Mira, empezamos a ver qué era lo que necesitaban, después donde se podian ir, ya
después llegaron los papas, empezamos a trabajar con la muni, lo empezamos a
colocar en diferentes lugares, cabafias, porque habia que desocupar el albergue, y lo
otro fue empezar a ubicar a los chicos en los colegios (P4).
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5.1.5. Laescuelay los profesores como centro del retorno

Existe una vision de la reapertura de la escuela como condicion sin la cual el retorno
no se hubiese producido. En este proceso, los docentes se atribuyen un papel fundamental
pues a través de su discurso es posible identificar un simil entre el “nosotros profesores” y

el “nosotros escuela”.

El profesor aparece como un sujeto que personifica la escuela y sus sentidos, que en
el contexto de retorno aparece claramente con un sentido de integracion social, en tanto
permite a los chaiteninos desplazados considerar la posibilidad de volver a reasentarse en
Chaitén, le otorga normalidad al pueblo y con esto permite reunificar a la comunidad.
Desde aqui es posible considerar que los docentes ven su trabajo como el motor del retorno,

en tanto su trabajo permite que la escuela se instale, de ahi la importancia del “nosotros”.

El fragmento 8 que se presenta a continuacion muestra elementos de esta

identificacion de los docentes con ser el centro del retorno.

Fragmento 8

(...) de repente tu no te das cuenta de que juegas un papel tan importante dentro de
una comunidad, y si nos hemos dado cuenta de que nosotros somos super
importantes dentro de la comunidad, porque esta comunidad no hubiera vuelto si no
hubiera estado el colegio (P2).

Finalmente llegamos y funcionamos igual y aqui estamos, y se empezaron a
solucionar las cosas porque estdbamos aqui, y empezé a funcionar el pueblo porque
estdbamos aqui (...) y mucha gente vio ahi la posibilidad de volver. Tt lo has visto,
la matricula te lo indica claramente el 2011 con 80, y ahora vamos en 300 (P5).

5.1.6. La organizacion por el vinculo afectivo

Desde el punto de vista de la integracion social, aparece una organizacién docente en
el desplazamiento principalmente motivada por el vinculo afectivo entre colegas, que esta

marcada por lazos de cercania, amistad y tradicion.
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Este tipo de organizacion se gestiona a partir de la necesidad de reforzar un nosotros
tensionado por el proceso de desplazamiento, identificandose acciones tendientes a reforzar
la identidad del grupo y a generar espacios de encuentro, como se puede apreciar en el
fragmento 9. Este eje discursivo pone de manifiesto la centralidad de los vincular como

nucleo del trabajo docente.

Fragmento 9

Nosotros tratamos de agruparnos como colegas, de estar unidos, y yo creo que aqui
en Palena, haciendo lo mismo ellos como colegas, salir adelante por lo suyo. Pero
sentiamos a veces la sensacion, que se daba a conocer a veces, con los colegas
necesitamos comunicarnos, por qué no estamos juntos, podria ser, seria bonito. Y
fijate que fue muy grato que nos juntamos en Ancud para un dia del profesor, varios
colegas estuvimos alla, de los que no estdbamos trabajando, con los colegas que si
estaban trabajando ya (P1).

5.2.  Discursos relacionados con logicas estratégicas

En relacion a la I6gica estratégica es posible identificar aqui mayor heterogeneidad
discursiva, especialmente respecto a la diferenciacion en polos respecto a los elementos que
la componen o desde los grupos desde los que se elabora el discurso. Se construyeron
cuatro ejes discursivos que aluden a las decisiones, practicas y tacticas destinadas a cumplir

los objetivos compartidos por los docentes.

5.2.1. La fusion como costo en las dinamicas de trabajo previa

En relacién a la logica estratégica, se identifican elementos que se han considerado
como caracteristicas de la nueva configuracion de la escuela que vienen a interferir en la

dindmica de trabajo que los y las docentes mantenian previo al proceso de desplazamiento.

Por un lado, aparece una diferencia entre la ensefianza béasica y media, en relatos
descriptivos que muestran divergencias en trato y estilos de trabajo con los estudiantes,
relaciones interpersonales, dindmicas de escuela, etc. Aun cuando se la entiende como una

condicion para el retorno -pues no estaban los recursos para hacer funcionar dos escuelas,
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ya que el liceo quedo destruido por el desborde del rio- la fusion aparece como un costo,
como una interferencia en las formas de trabajo propias de la ensefianza bésica y la
ensefianza media, pues cada grupo se interpone en los objetivos e intereses del otro, como
queda ejemplificado en los relatos del fragmento 10. Los relatos sobre estas diferencias, la
mayoria de las veces también dan cuenta de una tension, de una relacién conflictiva que
alude a una posicién social, a los grupos de poder dentro de la configuracion actual de la
escuela. Esto se concretiza en el discurso de algunos docentes, que hablan derechamente de
la existencia de ciertas voces que se escuchan mas, y que se hacen escuchar, como se

ejemplifica en el fragmento 11 y que aluden a la ensefianza media como grupo de poder.

Por otro lado, un segundo elemento que vine a interferir en las dindmicas de trabajo
previo al proceso de desplazamiento, y que por lo tanto es vivido desde la l6gica estratégica
en la dualidad costo-beneficio para el trabajo del docente, son las caracteristicas del
estudiantado que retorna, pues viene con problematicas que afiaden complejidad al trabajo
de los docentes. Asi, el retraso pedagdgico, la ausencia de apoyo familiar, y las nuevas
costumbres que traen los estudiantes se viven como costos, pues afiadirian complejidad al
trabajo con estos estudiantes. Pero al mismo tiempo, estas caracteristicas son vividas como
beneficios del proceso, en tanto permiten el desafio de trabajar con la diversidad. Esta

dualidad se expresa en los relatos del fragmento 12.

Estos elementos que se viven como interferencia, presentan caracteristicas propias de
la I6gica estratégica, como la alusién a posiciones sociales, metas y objetivos, y la relacion
costo-beneficio a través de la que se ponderan las situaciones. Al mismo tiempo, estas
interferencias vienen a delimitar nuevas dindmicas de trabajo, teniendo un impacto en el

proceso de trabajo de los y las docentes de la actual escuela de Chaitén.
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Fragmento 10

Aqui se han ido dando pasos pero todavia falta para llegar a... para tener la vida de
escuela basica como se tenia antes eh... falta todavia porque... como estamos con la
media. Y ademas que a ellos les cuesta sacarse el chip de que estan con una escuela
con basica y que tiene que ser, el funcionamiento tiene que ser diferente. Don R
siempre lo reconoce, pero ellos tienen su formacion asi ¢ya? Entonces ahi estamos
po, pero se ha ido avanzando (P10).

Acé en el colegio el espacio se nos estd haciendo chico, para mi es complicado
trabajar en un colegio donde hay bésica, profesora de bésica no pude haber sido,
siempre hay ruido, hay carrera, a mi me desconcentra, y yo creo que eso, para mi es
complicado (P4).

Fragmento 11

Porque hay voces, hay si voces, que son las que se imponen, y la verdad se grita casi
(P5).

Hacen los consejos, participan méas los de la Media, o sea ellos hablan, y nosotros
ahi, son esas cositas que en la parte de convivencia como que no me ha gustado
cuando llegué, de todas maneras yo se lo hago saber a ellos porque como los
conozco a todos, y los otros profes como eran nuevas, algunas de Basica, no se
atreven a decirlo o hablarlo, porque los otros las hacen callar no méas, conmigo es
distinto porque yo los conozco, soy mas viejita (P7).

Fragmento 12

(el estudiantado) viene con mucho problema, porgue no se insertaron afuera, porque
pasaron un afio dos afios que no estudiaron, porque son alumnos repitentes, porque
afuera en la escuela donde estuvieron la pasaron mal, entonces todo ese problema lo
trae la mayoria de los alumnos que nosotros tenemos (P3).

(...) ahora, lo que hemos aprendido, una es que hay que trabajar con todo el mundo
igual, porque antes nosotros haciamos diferenciacion de los alumnos por curso, ya,
entonces se tomaba una prueba al inicio, entonces ese mejor curso era el que se
preparaba derecho a la universidad, y a ese se le daba y se le daba, era encajar
conocimiento no mas, porque esos chicos iban a la universidad. Ahora, tenemos que
trabajar con los alumnos que tenemos, quererlos como son, aceptarlos como son, y
respetarlos, y yo pienso que en ese sentido hemos aprendido (P2).
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5.2.2. Organizacion operativa

Poniendo el foco en los discursos docentes desde la logica estratégica, éstos
argumentan en gran medida parte de sus acciones en el desplazamiento como acciones de
organizacion que se destinadas a aclarar la situacién legal como trabajadores. Aparece aqui
una organizacion guiada por una racionalidad instrumental, que moviliza los recursos

disponibles para dar solucién a la problematica laboral.

Las acciones mayoritariamente efectuadas por los docentes apuntan a reunirse con los
colegas para aclarar dudas, asi como a consultar a los asesores del colegio de profesores.
Aqui aparece una contradiccion, en tanto algunos docentes valoran positivamente la accion
de la asociacion gremial, mientras que otros la valoran negativamente, considerando que es
poco el apoyo que recibieron. Esta contradiccion aparece en los relatos del fragmento 13.
De éstos, al mismo tiempo es posible desprender que hay una expectativa respecto del
colegio de profesores que va mas alla de la asesoria juridica, pues sin negar esa ayuda, se

califica de insuficiente.

Fragmento 13

Bueno, ahi lo que funciona es el colegio de profesores, incluso para los que no
estamos colegiados, si fue un salvavidas, una organica que te asesoraba, que te
ayudaba, a salir de tus dudas previsionales, tus dudas contractuales, los abogados
funcionaban muy bien asi, a ver qué iba a ocurrir con los profesores que no iban a
volver, el tema del finiquito. Funcionaba asi, de esa manera, en la medida que uno lo
necesitaba para cubrir ese tipo de problematicas digamos (P5).

Dijera yo que eran mas reuniones de caracter gremial propiamente tal, es decir ¢qué
pasa con nosotros? ;Cuél es lo legal? Lo legal es que nos indemnicen, lo legal es lo
que... esa... esa viendo esa parte (...) La ley tampoco nos favorecia en ese aspecto,
el colegio de profesores ahi no mas la... la ayuda que tuvimos (...) Poco, como
dijera yo, poco, poco pronuncia... O Sea €scaso pronunciamiento, vago
pronunciamiento porque tampoco ellos tenian claro qué hacer con esto que nunca
habia existido, si desaparece un pueblo (P8).

5.2.3. El trabajo para el futuro de la escuela

Cuando los docentes hablan del futuro, hay dos perspectivas que sobresalen y que se

contraponen: una que alude a volver a tener la escuela de antes y otra que opta por crear
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algo nuevo. Sea cual sea la vision de futuro, esta atraviesa el quehacer docente y organiza

estratégicamente el trabajo para lograr dichos objetivos.

Importante resulta en este eje los relatos que ponen en tension el estar mirando al
pasado con la necesidad de reinventar la escuela, aludiendo a que ya no son las mismas
personas, ni es la misma escuela, por lo tanto es necesario construir un PEI que permita
resignificar la escuela para responder a las necesidades de la comunidad, como puede
apreciarse en el fragmento 14. Este relato muestra una tension en la construccion de la
vision de futuro de los docentes, apareciendo esta tension como un obstaculo para lograr los

objetivos que la escuela debiera proponerse.

Este eje discursivo pone sobre la mesa una tension que también alude a los sentidos
de la escuela y del trabajo de los docentes, en tanto pone una pregunta sobre los propdsitos,

los qué y los para qué del trabajo en la escuela hoy.

Fragmento 14

(...) hay que resignificar este espacio con los que estamos viviendo aqui, que ya no es
esa imagen del 2008 y 2007, 2006, a que algunos les gusta mirar , “esto éramos, asi lo
haciamos, miren que bien estabamos”, hasta yo caigo a veces en esos juicios “no
éramos penca”, y bien po, pero esa es una mirada autocomplaciente no mas, y como
que queri repetir eso, y no lo puedes repetir porque, como decia ayer, a veces Somos
las mismas caras, pero ya no somos los mismos, ;me entendi?, somos otros (P5).

5.2.4. Lapromesade la SEP

En los relatos de los docentes, aparece la Ley SEP como una promesa, como una
oportunidad que permitira sopesar dificultades estructurales de la educacion
municipalizada, principalmente por la expectativa de la inyeccién de recursos y autonomia
en gestion. Es importante considerar que esta escuela se enfrenta recién en 2012 a la
incorporacion de la ley SEP, pues en el tiempo en que la ley se implementd estaban

desplazados.

Esta expectativa pone los relatos en torno a la logica estratégica en tanto se valora la

ley como recurso, como ganancia en la gestion escolar, como posibilidad de superar trabas
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que dificultan el cumplimiento de los objetivos de la escuela. En relacion al trabajo
docente, los discursos relacionados con la expectativa de la SEP muestran una realidad
comun a la escuela municipalizada, y que pone a las escuelas “de manos atadas”, resaltando
caracteristicas histéricas de falta de autonomia, al mismo tiempo que muestran la

valoracion de la politica como una posibilidad de superar esas trabas.

El siguiente fragmento ejemplifica lo expuesto en este eje discursivo:

Fragmento 15

(...) esta dentro de la logica de lo que es el modelo, un modelo, educacion
municipalizada cierto, con los colegios un poco de manos atadas, las direcciones de
los colegios manos atadas, por cuanto no pueden, no tienen completa autonomia.
Claro, ahora con el PME, en el que estamos ingresando vamos a poder proponer,
pero ese es un cuadro nuevo que se abrid este afo.

El: ¢Eso es por la SEP?
L: Claro, por la SEP, se esta abriendo este afio, entonces la maravillosa experiencia,

digamos, es decir mira necesitamos esto y tenemos esta plata y queremos esto, esto,
esto. Es una posibilidad formidable (P5).

5.3.  Discursos relacionados con logicas de subjetivacion

En la légica de subjetivacion se identificaron ejes discursivos comunes entre los
docentes, aungue en cada uno adquieren caracteristicas particulares. Se identificaron cuatro
ejes discursivos que apuntan a esta logica, en tanto demuestran acciones tendientes a
diferenciarse de lo esperado, construyéndose un discurso comun a partir de una accion

reflexiva y critica que toma distancia de si mismo.

5.3.1. “Lalucha”

En varios de los relatos se alude a una lucha que sostienen los y las docentes durante
el proceso de desplazamiento. En ésta -ya sea por mantener el lugar de trabajo, por

mantener la escuela viva, o por retornar a Chaitén- se establece una relacion de
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antagonismo con la autoridad gubernamental, a través de distintas acciones, tales como

resistencia, exigencia o didlogo.

Se inscribe este discurso dentro de la Idgica de subjetivacion pues muestra una accion
que permite ser ahi donde esta dicho que no se puede ser. En este caso, reabrir la escuela
cuando esta dicho que no se puede. Es importante considerar esta “lucha” en tanto es
referida como una accion que se sostiene como profesores, delimitando con esto
caracteristicas de la experiencia que se viven como grupo, independientemente del lugar en

donde estuvieron desplazados.

Dentro de estos discursos de lucha, sobresalen aquellos que se refieren al proceso de
retorno de la Escuela a Chaitén, en donde se identifican focos que van manteniendo la lucha
durante el desplazamiento hasta lograr finalmente el retorno definitivo. Aqui aparecen
discursos en oposicién, pues los docentes que estuvieron desplazados en Palena ven su
presencia alla, a través de mantener el Liceo Italia funcionando, como el eje central que
permite luego el retorno, poniendo ahi el foco de “la lucha”. Sin embargo, se identifica
también otro foco de lucha por parte de docentes que no estuvieron desplazados en Palena,
que plantea una vision respecto al proceso de retorno de la escuela identificando personajes
y acciones de resistencia que permitieron “ir acercando la escuela a Chaitén”, en donde el

volver de Palena es s6lo una parte de ese proceso. Los fragmentos 16 y 17 muestran

respectivamente estas visiones de lucha en relacion al retorno de la escuela.

Fragmento 16

También hubo un momento en gue, aunque nosotros estadbamos luchando y estdbamos en
Palena, también hubo un momento en que nos dijeron que a lo mejor el liceo se cerraba,
que el pueblo no iba méas, que Chaitén habia muerto, como decian otros; que el colegio
solamente iba a estar hasta primero medio, osea se nos dijo, fueron las autoridades, no fue
vecinos, fue las autoridades que nos decian (P2).

Fue una... una lucha que de alguna manera dimos los profesores eh... para instalar la
escuela, porque habia mucha gente que no estaba de acuerdo en que la escuela se instale
(P3).

Fragmento 17

el responsable digamos, gracias a quién también podemos estar aqui es al... al colega que
andaba aqui don Ch (...) porque é€l... la escuela que estaba en el Amarillo, como ahi los
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carabineros tenian ch... su... su retén o comisaria pal... no sé pero ahi tenian ellos una
base, la escuela esa fue... fue... porque hasta ahi llegaba el circulo de... de prohibicion
de... de Chaitén, hasta el Amarillo, ese anillo después se fue... antes llegaba hasta Puerto
Cérdenas, por alla... y de a poco ese anillo se fue achicando, achicando. Entonces llegaba
hasta el Amarillo no sé cuanto radio... Y Don Ch con el jefe del DEM que habia en ese
tiempo, Don I, instalaron la escuela en unas cabanas ahi en Puerto Cérdenas, la escuela...
la escuela el Amarillo la instalaron ahi (...) Y hasta que lleg6 el momento y que la
necesidad y la fuerza de que ya eh... el cir... el anillo de proteccion de Chaitén se habia
achicado mas y el... y el Amarillo quedaba afuera asi que habia que traer la escuela al
Amarillo. Los carabineros no se iban esa fue otra pelea, los carabineros no se querian ir,
estuvieron viviendo mas de un afio y después cuando quisieron instalar la escuela
empezaron a decir que el agua ahi estaba contaminada, y un montén de trabas, un monton
pero él no... nada, poca gente lo reconocio pero el trabajo que hizo €l, con sus apoderados,
en camioneta trajeron eh... los mobiliarios, las mesas, las sillas, a mi yo, me emociono
al... al... porque ¢l me lo conté como habia sido y esto como més resumido, con banderas
chilenas y todo y se vinieron a posesionar del Amarillo. Entonces el alcalde estaba ahi y
le... y con una carta de su general no se cuantito que tenian que irse (...) Y al siguiente
afio fue... como era de primero a sexto, porque es escuela rural, fue hasta octavo, se
hicieron cursos combinados y todo y el tercer afio se abrié Chaitén. O se ala educacion
empez0... la escuela empezo a acercarse de a poco... de a poco... (P10).

5.3.2. El nuevo “yo-nosotros”

Un segundo eje discurso de la logica de subjetivacion tiene relacion con aquellas
condiciones del retorno que marcan una diferencia con el “ser” de los docentes previo al
proceso de desplazamiento, aquellos elementos que modifican los parametros desde los
cuales se definia el “yo-nosotros”. Desde aqui, se identifican las siguientes

13

transformaciones como elementos que vienen a poner en cuestion este “ser” de los
docentes, y que por tanto impactan en la subjetivacion posterior al retorno: cambio en las
condiciones de trabajo; cambio en los roles y funciones tradicionalmente ocupados,
especialmente en los miembros del equipo directivo; cambio en las caracteristicas del

alumnado, y por tanto cambio en el propésito moral del trabajo.

Por un lado, de los relatos se desprende que no se vuelve en las mejores condiciones,

describiendo que el retorno es como “partir de cero”, cambiando por completo la
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disponibilidad de recursos para el trabajo pedagodgico y las condiciones materiales de la
escuela. Aqui, a pesar de que se identifican falencias materiales, se las pone siempre en
relacion con las condiciones en que estaba la escuela cuando recién volvieron, definiendo
desde ahi un nuevo punto de partida, aquel que parte desde la ceniza, y que se caracteriza

por la idea de sobreponerse ante la adversidad.

Por otro lado, para poder volver, se generan los cargos directivos a partir de la planta
de profesores disponibles, sin considerar interés por los cargos o capacidades. EI volver en
otro cargo, habiendo sido designado para ocuparlo, genera una sensacion de ineptitud para
asumirlo, manifiesta no tener las capacidades, no sentirse legitimado. Esta situacion pone a
los docentes del equipo directivo en una tension entre aquellos elementos que dan sentido y

legitiman su “ser” y aquellos que lo ponen en cuestion.

Finalmente, el cambio en las caracteristicas del alumnado que retorna, ademas de
incorporar elementos propios de la légica estratégica (como se hizo referencia) presenta un
panorama que pone en cuestion las visiones sobre los propoésitos del trabajo y sobre el

significado que tiene el ser docente en ese contexto.

El fragmento 18 pone sobre la mesa algunos elementos discursivos de los puntos

recién expuestos.

Fragmento 18

viene con mucho problema, porque no se insertaron afuera, porque pasaron un afio
dos afios que no estudiaron, porque son alumnos repitentes, porque afuera en la
escuela donde estuvieron la pasaron mal, entonces todo ese problema lo trae la
mayoria de los alumnos que nosotros tenemos (P3).

5.3.3. La contraposicion respecto al Estado

La valoracion de las acciones realizadas por el Estado, aparece en contradiccion,
muchas veces incluso en un mismo hablante. Por un lado se valora el apoyo del Estado, en
tanto mantiene los sueldos por todo el afio 2008 a los profesores, y los apoyos a los
chaiteninos en general, como el bono, pero al mismo tiempo se critica su actuar, mostrando

que se esperaba una accion diferente del Estado, menos improvisada, y mas considerada de
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los docentes como trabajadores publicos, como muy bien queda ejemplificado en el

fragmento 19.

Muestra una accion de critica hacia un Estado que no defiende a los docentes que se
identifican a si mismo como trabajadores publicos, poniendo en la situacion del

desplazamiento una critica histérica de los docentes y su relacion con el Estado.

Fragmento 19

la vuelta fue apurada, que no se dejaron los tiempos necesarios para volver en mejores
condiciones para empezar a trabajar, y eso es una decision local, y otro tipo de decisiones,
claro, a ver, no quiero caer tampoco en esto tipico que de verdad me tienen cansado,
cuando uno deslinda pegas que no hace y las deslinda en otro “no que el ministerio, que el
sistema” siempre la culpa la tienen otros, y ciertamente en todo este proceso de
evacuacion, desplazamiento y vuelta, uno puede siempre decir, fijate, que el Gobierno,
mas arriba, el Estado, el MINEDUC, mira si lo podi decir, lo puedes decir, pero yo creo
que para la magnitud del cagazo, perdone la palabra, la magnitud del cagazo, nosotros
fuimos muy considerados, tuvimos mucha ayuda y yo creo que es inédito en la historia de
Chile, inédito (P5).

5.3.4. Resistencia a las pruebas estandarizadas

Varios docentes expresan una critica a la competencia en educacion y las pruebas
estandarizadas, refiriéndose a ellas con términos que evidencian una valoracion negativa
hacia estas caracteristicas del sistema educativo. Se utilizan referencias discursivas tales

29 ¢ 9 ¢¢

como “reduccionismo”, “estupidez”, “odioso” e “idiota” para referirse a los mismos.

Sin embargo, hay un discurso que, al mismo tiempo que critica, también valora los
resultados que se obtenian previo al desplazamiento en estas pruebas, esperandose, de
alguna manera, volver a obtener esos resultados. Se presenta una vision de que las pruebas
estandarizadas son un indicador de la calidad, aungque no son lo Gnico que es importante de
valorar. Al mismo tiempo, se entienden como una condicidn estructural impuesta por el
sistema que, aunque se resistan, no pueden eludir. Aqui, dentro de esta misma linea de
pensamiento hay matices, algunos que consideran que no dice nada de la calidad y otros
que son un aspecto pero no el Unico que habla sobre la calidad de la formacion de un

estudiante.
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Maés alla de la valoracion realizada por los docentes al respecto, sea completamente
una critica negativa o presente aquellos elementos contradictorios de critica-valoracion
mencionados, esta linea discursiva muestra una tension que atraviese el trabajo docente,
obligandolos a moverse entre la resistencia y la ejecucion de lo normativo impuesto por las
caracteristicas estructurales del sistema. Los siguientes fragmentos ejemplifican esta linea

discursiva.

Fragmento 20

y van a querer que los alumnos que tenemos tengan buenos resultados, en términos
fundamentalmente, de PSU, que también es un reduccionismo increible para la educacion,
decir que la calidad de una escuela esta marcada por el SIMCE o la PSU. Ya pero esos son
los aguijones que teni constantemente con escuela, como que te feliciten en el SIMCE,
como mejorar los resultados PSU. Cabros que salen con buenos puntajes, pero en realidad
porque lograron asimilar una bateria de conocimiento que les permitio contestar esa prueba
que mide fundamentalmente eso, pero qué dice de los otros aspectos de la formacién de un
nifio o un joven, no dice nada, pero en fin. Esos son los marcos, y vamos a estar
presionados (P5).

Bueno... yo creo... yo creo que el proyecto de la escuela em... pienso pasa por... por
formar buenas personas. Ahora esa formacion de buenas personas ademas si trae otra carga
que es la carga académica, que de alguna manera la impone el ministerio, a partir de estas
mediciones que pa mi son un poco odiosas, de los SIMCE, PSU, etc. eh... entonces em...
en un minuto la educacion de Chaitén estaba stper bien valorada porque los resultados de
todas estas mediciones eran buenos, eran muy buenos en muchos casos ¢ya? Y hoy dia nos
encontramos con que tenemos una diversidad de alumnos tal que todavia no te permite
establecer ciertas metas en cuanto a logros objetivos estadisticos. O sea, por lo menos
del... de mi punto de vista nosotros estamos mas bien trabajando en... en desarrollar la
transversalidad (P3)

Lamentablemente, como decia ayer, el ministerio, la sociedad, te pide de repente mas
logros en cuanto te pone mucha evaluaciones, muchas pruebas, pruebas SIMCE, prueba de
lo otro, y t0 tienes que dedicarte a eso a entregarle mucho tipo de conocimiento a los
nifios, pero igual, aqui como va mas lento trato de ver la otra parte igual, que sea un nifio
integral que no sea puro conocimiento, saber que hay de lo otro, saber que hay musica que
hay artes (P7).
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6. DISCUSION

A continuacién se discuten los resultados con el proposito de responder a las
preguntas directrices de la investigacion. Se organiza este capitulo en funcion de los
objetivos propuestos por la investigacion, realizandose para cada uno, una lectura de los
principales hallazgos que se desprenden de los resultados de la investigacion, a la luz de los
principales desarrollos tedricos y empiricos sefialados en el marco conceptual de este

documento.
6.1.Discursos sobre el trabajo docente

Los discursos sobre el trabajo docente emergidos en el analisis son posibles de
organizar a partir de las dimensiones del trabajo docente propuestas por Martinez, Collazo,
& Liss (2009) que fueron referidas en el punto 2.2.2, desde donde se definen: a)
dimensiones historico-institucionales, b) dimensiones del proceso de trabajo docente vy, c)

dimensiones subjetivas y afectivas.

A traves de esto, se pretende dar respuesta al objetivo especifico 1, que se proponia
“identificar los discursos sobre el trabajo docente de docentes desplazados ante el desastre

socio-natural en el caso de la actual escuela de Chaitén”.
6.1.1. Dimensiones histérico-institucionales

Dentro de las dimensiones histdrico-institucionales, aparecen grupos discursivos a los
que se hara referencia: por una parte, elementos que se refieren a la politica educativa como
elemento condicionante del trabajo docente; por otra, aquellos elementos que hacen
referencia a situaciones desprendidas del proceso de desplazamiento y retorno que se

instalan como condicionantes externos del trabajo docente.

Asi, en relacion a la politica educativa, los resultados dan cuenta de un trabajo
docente tensionado constantemente por las caracteristicas del sistema educativo chileno, y
las exigencias que este “sistema escolar mercantil” (Assaél et al., 2011) impone en el
trabajo del profesorado. El eje “critica a la medicion estandarizada™ concretiza esta tension,

en tanto muestra una valoraciébn ambivalente hacia las estrategias de medicion

73



estandarizada y la competencia educativa, que muestra al mismo tiempo valoraciones

positivas y negativas frente a las mismas.

También en este punto, aparece una expectativa respecto a la ley SEP, que la instala
como una posibilidad de solucionar condicionantes estructurales de la educacion
municipalizada, tan malograda economicamente. Esta expectativa es relevante en tanto
muestra un proceso de implementacion de la ley descontextualizado en relacién al resto del

pais, pues la ley comienza a implementarse mientras estaban desplazados.

Por otro lado, y en relacion a los condicionantes externos, la fusion de escuelas
aparece nuevamente como la principal estrategia empleada en Chile para retomar el proceso
educativo en situaciones de desastres, a pesar de las consecuencias que suele conllevar para
la escuela y sus actores (EPE, 2010; Ball, 1989) Desde el marco conceptual que se ha
establecido, se considera la fusion de escuelas como un condicionante externo que en el
intento por de dar apoyo a las problematicas derivadas de la emergencia, transforman
también la escuela y las demandas hacia el profesorado (Levin, 1916 citado en Romero,
2000). En el caso de estudio, la fusion aparece como una decision politica a partir del
proceso vivido por el desastre, que viene a condicionar el trabajo, interfiriendo en las
dinamicas de trabajo que la ensefianza basica y media acostumbraban previo al desastre. A
partir del discurso de los docentes, a propdésito de la fusion de las escuelas, no sélo emergen
diferencias estratégicas entre los docentes provenientes de distintas escuelas, sino que
también emergen conflictos de poder entre los grupos de profesores de ensefianza béasica y
media. Este hallazgo se condice con los planteamientos que Ball (1989) sefiala respecto a la
fusion de escuelas y los problemas que conlleva para la institucién y sus actores, dentro de

los que se incluyen conflictos de poder y modificacion de las practicas cotidianas.

También aparece una referencia a la complejizacion del trabajo a partir de las nuevas
caracteristicas del estudiantado. Se consideran estos elementos dentro de las condicionantes
externas pues es a partir del proceso de desplazamiento que los docentes identifican estos
cambios, significandolos ellos como condicionantes externos. Asi, retraso pedagdgico,
repitencia, ausencia de apoyo familiar y nuevas préacticas de los estudiantes aparecen como

elementos que afiaden complejidad al trabajo. Estas son caracteristicas que han sido
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referidas por algunos autores que abordan el tema de la educacion en desastres (Markham,
2012; Winthrop & Kirk, 2005).

Es interesante poner en relacion con la fusion las caracteristicas que aparecen en el
discurso de los docentes desde la ldgica de subjetivacion. El eje discursivo “el nuevo yo-
nosotros” pone de manifiesto algunas transformaciones de la realidad escolar que ponen en
tension los parametros desde los que se definian a si mismos antes del proceso de
desplazamiento y retorno, y por lo tanto, antes de la fusion de las escuelas. Asi, se
identifican cambios en las condiciones de trabajo; en los roles y funciones tradicionalmente
ocupados; en las caracteristicas del alumnado, y por tanto cambio en el propdsito moral del

trabajo.

Estos resultados entregan elementos para complementar los analisis ofrecidos desde
las dimensiones histdrico-institucionales, especificamente respecto a cOmo se experiencian
subjetivamente los cambios producidos por los condicionantes externos que, a diferencia de
la politica educativa (Assaél, 2008; Assaél et al., 2011; Oliveira et al., 2004) y las
transformaciones socioculturales (Cornejo, 2012; Martinez, 2001; Oliveira et al., 2004),

han sido poco abordados en relacidn a sus impactos en el trabajo del profesorado.
6.1.2. Dimensiones del proceso de trabajo docente

Dentro de las dimensiones del proceso de trabajo docente aparecen elementos
discursivos que se refieren principalmente a la diferencia entre trabajo prescrito y real, asi

como a las condiciones de trabajo vivenciadas actualmente por los entrevistados.

Uno de los principales elementos considerados dentro de esta dimension alude a la
diferencia entre el trabajo prescrito y el trabajo real (Cornejo, 2012; Martinez et al., 2009) y
es también un elemento que aparece implicitamente con frecuencia en los discursos de los
docentes. Aparecen elementos que aluden a un aspecto del trabajo docente que se relaciona
con los elementos no prescritos del trabajo, uno que impone funciones identitarias y
morales que no solo lleva trabajo al hogar, sino que impone un rol que en estas
comunidades debe ser portado en todo contexto social. Un hallazgo interesante que se
desprende de la investigacion es que estos elementos prescritos del trabajo vienen a

provocar algo mas que una interferencia en la separacion entre los ambitos personal y
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laboral, que es lo que se sefiala desde la literatura (Martinez, Collazo, & Liss, 2009). En
este contexto, se produce ademas una indiferenciacion de lo personal y lo laboral, en tanto
al ser docente se es también una figura publica que debe cumplir con ciertas expectativas y
una carga moral en la comunidad. Asi queda expresado en el eje discursivo “sacar adelante
a la comunidad: el deber ser” en donde, desde una loégica de integracion es posible
identificar elementos discursivos que construyen un “deber ser” que impone una
responsabilidad que va maés alla del trabajo prescrito, cuyo rol va mas alla del trabajo en la
escuela, pues se es un personaje publico que debe ser un modelo para la comunidad en todo

momento.

Por otro lado, y en relacion a las condiciones de trabajo, desde el discurso de los
docentes aparece un proceso y condiciones de trabajo que se diferencian con las
caracteristicas que adquiere el trabajo docente en grandes ciudades. Cuando los docentes
comparan el trabajar en Chaitén, o en comunidades pequefias similares, con trabajar en
ciudades como Puerto Montt, se identifican caracteristicas del trabajo que se ponen en
oposicion. Al trabajo en grandes ciudades se lo relaciona con la sobrecarga y precariedad
laboral, las altas exigencias y un entorno social mas vulnerable y agresivo. Esta percepcion
que se desprende del discurso de los docentes se condice con los resultados presentados por
Cornejo (2012) respecto a los docentes de ensefianza media de Santiago.

Esta comparacion que los docentes hacen entre el ser docente fuera y el ser docente
en Chaitén habla también del nivel percibido de sobrecarga laboral en las condiciones de
trabajo propias. A pesar de que el discurso de los docentes da cuenta de grandes diferencias
entre trabajo prescrito y real, asi como de condiciones materiales deficitarias y nuevas
condiciones psicosociales que vienen a complejizar el trabajo, éstos no atribuyen a éstas
caracteristicas un alto nivel de sobrecarga, sino que por el contrario, atribuyen a las
condiciones de trabajo en Chaitén caracteristicas que dan sentido al trabajo. Aunque no se
cuenta con mayores antecedentes, estas referencias pueden relacionarse con bienestar
docente si se las lee desde los resultados encontrados por Cornejo (2012) respecto a una
relacion entre bienestar/malestar y la capacidad de entregar sentido al trabajo, asi como con

el nivel percibido de carga de trabajo.

76



6.1.3. Dimensiones subjetivas y afectivas.

Dentro de los distintos ejes de la experiencia aparecen elementos referentes a lo
vincular como nucleo del proceso de trabajo, a la identidad a partir de la que se definen los
docentes, asi como también aparecen algunos elementos que hacen referencia a un
proposito moral. Todas ellas se pueden apreciar en los discursos tanto con ldgicas de
integracion (la organizacion por el vinculo afectivo; retornar a la esencia del ser profesor en
Chaitén, Profesor como servidor publico) como con logicas de subjetivacion (la

contraposicion respecto al Estado).

En relacion a lo vincular como nucleo del proceso de trabajo, la literatura pone este
aspecto principalmente en la relacion maestro-alumno, la relacion con los colegas, la
autoridad y la relacion histdrica con el Estado (Cornejo, 2012; Martinez et al., 2009;
Martinez, 2007). En concordancia con estas propuestas, los resultados de esta investigacion
identifican lo vincular en la relacion con los colegas durante el proceso de desplazamiento,

asi como con la relacién de los docentes con el Estado.

Asi, el vinculo afectivo con los colegas aparece como uno de los motivadores de la
organizacion docente durante el desplazamiento, que se describen en el eje "la organizacion
por el vinculo afectivo”. Este elemento vincular de la organizacion docente puede
relacionarse con la necesidad de contar con redes sociales, en tanto éstas se constituyen
como un soporte importante para contener los impactos individuales producidos por las

situaciones de desastre (Cohen, 2008).

Por otro lado, la relacion historica con el Estado se polariza en los discursos docentes,
a proposito del proceso de desplazamiento, que fueron abordados en el eje discursivo “la
contraposicion respecto al Estado”. En la valoracion, tanto positiva como negativa de las
acciones del Estado hacia los docentes, se resalta la no consideracion de las caracteristicas
excepcionales de la situacion de desastre para decidir respecto a la situacion laboral. Esta
critica se condice con lo referido por diversos autores respecto a la poblacion chaitenina en
general y su relacion con las decisiones del Estado, en donde aparecen decisiones que
resultan inoportunas y carentes de pertinencia que aumentan el rechazo hacia el actuar de

las autoridades gubernamentales (Larenas, 2012; Tapia, 2012; Espinoza, 2013).
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Pero ademas de estos elementos vinculares que estan en relacion con lo propuesto por
la literatura, fue posible identificar un referente vincular que no ha sido sefialado en los
desarrollo tedricos sobre trabajo docente, aunque si en las escasas investigaciones
extranjeras que se han focalizado en la figura del docente en contextos de desplazamiento.
Este hallazgo de un nuevo referente vincular tiene relacion con el arraigo territorial y
vinculo comunitario que se desprende con fuerza del discurso de los docentes referidos en
el eje “Retornar a la esencia del ser profesor en Chaitén”. Esto se condice con los resultados
obtenidos en contextos tan distantes a la realidad chilena como son Colombia y Afganistan
(Ministerio de Educacion Nacional: Colombia, 2004; Winthrop & Kirk, 2005). A la luz de
estos hallazgos podria considerarse el vinculo territorial y comunitario como una

caracteristica de la docencia en situaciones de desastre.

Lo afectivo entonces pareciera ser vivenciado, en estas experiencias particulares, con
distintos sentidos, en donde lo vincular excede la relacion maestro-alumno e integra los

pares, el Estado y el territorio.

Pasando al segundo elemento, de los resultados expuestos en la logica de integracion
se desprende que los docentes se describen a si mismos desde la experiencia de ser
servidores publicos, lo que se condice con la idea de misionero o apostol en donde resalta
su rol como responsable de la socializacion y un estatus de funcionario del Estado. (Nufiez,
2007). A diferencia de lo planteado por Nufiez, no es posible afirmar que se trate de una
identidad sociolaboral, mas bien de un sentido social que se integra y tensiona con otras

I6gicas de reconstruccion del trabajo a partir del retorno y la fusion de las escuelas

Relacionado con esta identificacion, aparecen elementos identitarios propios del ser
docente en Chaitén, aquellos que han sido referidos como la definicidon del “nosotros”, en
donde se identifican referentes valoricos vinculados con el trabajo en equipo, cercania,
tolerancia y vocacion, que actian como elementos estructuradores de una imagen del
docente como un modelo a seguir en la comunidad. Estas caracteristicas que los docentes
atribuyen al ser profesor en Chaitén se relacionan con las propuestas de Winthrop & Kirk
(2005) respecto al fuerte sentido que cobra el ser un modelo a seguir para los estudiantes en

situaciones de desplazamiento y desastre.
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Finalmente, en relacién al propdsito moral, la idea de sacar adelante a la comunidad
expresada por los docentes, aunque aparece discursivamente desde el deber ser, se instala al
mismo tiempo como un sentido de la docencia. En el contexto especifico de
desplazamiento, también aparecen acciones concretas destinada a la gestion y organizacion
comunitaria, que en la literatura relacionada con trabajo docente en situaciones de

desplazamiento aparece como una practica frecuente (Cortina, 2012).

6.2. Logicas de accion que articulan el trabajo docente

La experiencia explorada en los docentes de Chaitén aparece construida a partir de
una articulacion entre tres logicas que, segun la literatura que guia este estudio, componen
la experiencia social: integracion, estratégica y subjetivacion (Dubet, 2010). No obstante, es
posible identificar elementos definitorios para cada una, asi como las relaciones especificas

gue permiten dicha articulacion.

A traves de esto, se pretende dar respuesta al objetivo especifico 2, que se proponia
“Identificar las I6gicas de accién que articulan el trabajo docente a partir de los discursos de
docentes desplazados ante el desastre socio-natural en el caso de la actual escuela de
Chaitén”

6.2.1. Ldgica de Integracion Social

La Idgica de integracion social es la l6gica que aparece con mas referencias y con
mayor homogeneidad discursiva en el grupo de docentes, independiente del lugar al que

habian sido desplazados, o la pertenencia a la ensefianza basica o0 media.

De aqui que es posible definirla a partir de discursos congruentes, cohesionados e
internalizados por los docentes que ponen de manifiesto los elementos centrales que
configuran toda logica de integracion, a saber, la referencia a un rol e identidad cultural que
el sujeto hereda y adquiere en el transcurso de su vida y la relacion del sujeto respecto a su
alteridad que van configurando una moral comunitaria a partir de roles, tradiciones y

valores que delimitan un “nosotros” (Dubet, 2010; S&nchez & Renzi, 2012).
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Desde aqui, se construye un “nosotros” para los cuales se identifica valores que
caracterizan al profesorado en Chaitén, relacionados principalmente con la cercania con la
comunidad, la vocacion y el arraigo territorial. Esta definicion de “nosotros” tiene como
referente un modelo cultural internalizado al que se le atribuye un ideal, un “deber ser”

tendiente a responder a las necesidades de la comunidad para sacarla a delante.

Esta vision del docente en Chaitén impone roles y funciones que van mas alla de los
elementos prescritos del trabajo, imponiendo una carga moral comunitaria que inviste al

docente de un rol del que no se puede desprender.

Por otro lado, desde la l6gica de integracion, los docentes se identifican con una
identidad que hace referencia a la condicion de trabajadores publicos que comparten una
moral comunitaria en donde el docente se hace responsable de gestionar procesos en la
comunidad. Desde aqui se describe a un docente que personifica los objetivos de

socializacion de la escuela.

Esto queda concretizado en la vision que presentan los docentes respecto al papel de
la escuela y de los profesores en el proceso de retorno, que los ponen al centro del proceso
comunitario. Cuando los docentes se refieren a la escuela, y a los profesores, como centro
del retorno, se viene a reforzar este sentido se integracion de la comunidad. Esto se condice
con los hallazgos propuestos por Lillo (2013) en donde, desde la perspectiva de los
apoderados, se presenta la escuela de Chaitén como brdjula de la migracion,
considerandose la reapertura de la escuela como condicion sin la cual el proceso de retorno

no se hubiese producido de manera masiva
6.2.2. Logica Estratégica

A pesar de que se encuentran similitudes dentro de la delimitacidn de esta logica, es
posible identificar aqui mayor heterogeneidad discursiva, especialmente respecto a la
diferenciacion en polos respecto a los elementos que la componen o desde los grupos desde

los que se elabora el discurso.

Asi por ejemplo, al referirse a la fusion como costo en las dinamicas de trabajo que

los docentes establecian previo al desplazamiento, se habla de esos costos desde la
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pertenencia a determinado subgrupo dentro de la comunidad, especificamente la diferencia
entre la ensefianza basica y media. Al hablar desde estos grupos sociales, se hace referencia
a la existencia de objetivos e intereses, asi como a una posicién social a partir de la cual se
construye el discurso. La pertenencia a diferentes grupos sociales determina diferentes
decisiones estratégicas, especialmente aquellas que se ponen en relacion con los objetivos
de la ensefianza. Aun cuando se tengan ideas similares respecto a objetivos, las estrategias
relacionales con los estudiantes, los espacios utilizados para la ensefianza y las estrategias

pedagdgicas se diferencian entre los docentes de ensefianza basica y media.

De la misma forma, las diferencias identificadas en relacion a las visiones de futuro
de los docentes van a determinar las decisiones estratégicas que se toman para lograr dichos
objetivos, en donde se identificaron aquellos que apuntan a retornar a lo que se tenia antes,
y aquellos que apuntan a generar nuevos objetivos. Independiente de la polaridad, de
discurso se desprende que ambas opciones apuntan a la idea de sacar adelante a la

comunidad.

Desde aqui que, a pesar de las referencias discursivas planteadas desde las
polaridades, la I6gica estratégica aparece la mayoria de las veces en funcion de la l6gica de
integracion, en donde se encuentra una posibilidad de canalizar dichas diferencias hacia

objetivos comunitarios compartidos.
6.2.3. Logica de Subjetivacion

Aunque en la légica de subjetivacion se identificaron ejes discursivos comunes entre
los docentes, en cada uno adquieren caracteristicas particulares, en tanto se realizan
acciones tendientes a diferenciarse de lo esperado, construyéndose un discurso comun a
partir de una accion reflexiva y critica que toma distancia de si mismo. Se describen aqui
los elementos comunes a estos ejes discursivos, en el intento por delimitar aquello de la

experiencia que cuestiona lo establecido.

En tres de los cuatro ejes discursivos identificados en esta Idgica los docentes se

diferencian en relacion al Estado, a través de distintos drdenes.
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Por una parte, se establece una relacion de antagonismo con la autoridad
gubernamental en relacion a las decisiones tomadas desde el gobierno a proposito del
proceso de desplazamiento, asi queda especificado en los ejes discursivos “la lucha” y “la
contraposicion decepcionada respecto a el Estado”. En ambos la subjetivacion se construye
a partir del cuestionamiento de las decisiones de “la autoridad” y la accion de decidir ser

ahi donde el Estado “no lo permite”.

Por otra parte, se establece una relacion de antagonismo hacia las politicas educativas
insertas en la logica del sistema escolar mercantil. Aqui aparece una critica abierta a las
estrategias de medicion estandarizada frente a las que, a pesar de que no se pueden
modificar, si es posible resistirse a ellas. Aqui aparece, a través del discurso, la accion de

oposicion.

Finalmente, al hacer referencia al “nuevo yo-nosotros” se alude a transformaciones
concretas en el trabajo que obliga a modificar la definicion del “nosotros” previo al proceso
de desplazamiento. A partir de esto, los docentes se construyen a si mismos desde nuevas

definiciones, muchos a partir de la conviccion de que ya no son los mismos de antes.

En sintesis, es posible afirmar que las tres l6gicas de accion, integracion, estrategia y
subjetivacion, articulan el trabajo docente de manera tal que se configura una experiencia
social compartida por los docentes desplazados. En estas experiencias, la légica de
integracion cobra una relevancia central en todos los discursos analizados, al mismo tiempo
que la logica estratégica aparece generalmente al servicio de la integracién social. En
relacién a la légica de subjetivacion, y a pesar de que aparece como la l6gica con mayor
heterogeneidad discursiva, como grupo de docentes, fue posible identificar ejes discursivos
transversales, centrados principalmente en el proceso de desplazamiento y las nuevas

condiciones actuales de trabajo en Chaitén.
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6.3.Aspectos de la experiencia de desplazamiento que articulan el trabajo docente

De lo analizado hasta ahora es posible avanzar hacia un tercer nivel de interpretacion
que nos permita identificar qué aspectos de la experiencia del desplazamiento articulan el
trabajo de los docentes en la escuela, hoy, en Chaitén.

Como se pudo apreciar, las légicas de la experiencia no siempre se constituyen de
discursos relacionados directamente con el desplazamiento por el desastre socionatural. Asi
mismo, las dimensiones del trabajo docentes, analizadas en el primer apartado de este
capitulo, aparecen en el discurso de los docentes en muchos casos de modo transversal a las
distintas logicas experienciales. Por tanto, para construir una articulacion entre trabajo
docente y experiencia de desplazamiento, se optd por reconstruir los discursos que integren

elementos del desplazamiento por desastres y del trabajo docente de manera coherente.

Con este ultimo ejercicio interpretativo se pretende dar respuesta al objetivo
especifico 3, en el que se proponia “Identificar los aspectos de la experiencia de
desplazamiento por el desastre socio-natural que articulan el trabajo de los docentes en la

actual escuela de Chaitén”

Desde este ejercicio es posible identificar un trabajo docente que se reconstruye en la
actualidad a partir de una relacion entre las logicas de integracion y subjetivacion. En
relacién a la I6gica de integracion, ésta se sitda histéricamente en la tradicion, desde lo que
significa ser docente en Chaitén, poniendo como centro el vinculo y arraigo territorial, al
mismo tiempo que se define a un docente como trabajador publico, que esta al servicio de
la comunidad. Por otro lado, en relacion a la légica de subjetivacion, ésta se sitla
historicamente sobre todo desde el proceso de desplazamiento, en donde la lucha por
volver, la contraposicion con el Estado y la necesidad de definir un nuevo “nosotros” se

perfila como lo central.

Se considera que esta relacion viene a configurar el trabajo docente en la actualidad
en tanto referencian elementos que cobran sentido solo a partir de la experiencia de
desplazamiento. Asi, a pesar de que la l6gica de integracion se sitie en la tradicion, el
proceso de desplazamiento permite recordar y traer al presente aquellos elementos

internalizados pero que no se llevan a la practica de manera consciente; desde aqui se da
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sentido al “ser docente en Chaitén” y es desde ese sentido arraigado con la comunidad y el
territorio que se instala la escuela como centro del retorno. Esto se relaciona con la
subjetivacion, que aparece mas evidentemente construida desde el proceso de
desplazamiento. Desde aqui, el principal eje generador de sentido es aquel que alude a la

lucha de los docentes por mantener el trabajo, pero sobre todo por “volver”.

Esto implica especificamente que los docentes con la experiencia de desplazamiento,
cambian su sentido del trabajo fortaleciéndose una dimension publica, territorial y
comunitaria, que trasciende su rol dentro de la escuela, pero que lo posiciona
empoderadamente ante otros interlocutores: el Estado y el territorio (comunidad, historia
local y vida cotidiana), Asi, el docente desplazado conquista su propio trabajo a través de la
lucha por volver a reconstruirlo, y en este proceso se hace consciente de aquellos elementos
que desde la tradicion configuran su trabajo, asumiéndolas explicitamente como cargas

generadoras de sentido.

La siguiente figura muestra graficamente la relacion descrita entre ambas ldgicas,
integracion y subjetivacion, a partir de la cual se reconstruye el trabajo docente de los

profesores desplazados por la erupcion volcanica en Chaitén.

Figura 4: reconstruccion del trabajo docente

“ser docente en Chaitén” “olver”
La escuela como centro del retorno La lucha en el desplazamiento
Integracion = & Subjetivacion
Situada histéricamente Situada histéricamente
en la Tradicién en el desplazamiento
TRABAJO
DOCENTE

84



7. CONCLUSIONES

A partir del estudio del caso de los profesores desplazados por la erupcion volcanica
en Chaitén, fue posible realizar una aproximacion discursiva al trabajo docente y a las
experiencias de desplazamiento de los docentes de la actual escuela de Chaitén. La puesta
en relacion de ambos elementos permitio presentar resultados acerca de la reconstruccion
del trabajo de este grupo de profesores, a partir de la cual se identificaron elementos
definitorios del trabajo docente en esta localidad, al mismo tiempo que se describieron las
I6gicas de accion que articulan la experiencia de estos docentes, asi como aquellos

elementos del desplazamiento que articulan su trabajo.

En relacion a los elementos definitorios del trabajo docente en Chaitén identificados,
destacan aquellos que demuestran la importancia del vinculo y arraigo territorial, el rol
indiferenciado entre el ser docente y el ser miembro de la comunidad, y el proposito moral
en donde se atribuye un sentido al trabajo en tanto este permite sacar adelante a la
comunidad. Estos tres elementos tienen en comun el hacer referencia a unas “caracteristicas
comunitarias del trabajo docente” que aunque se construyen desde el anélisis considerando
las dimensiones planteadas desde el marco conceptual, como conjunto permiten delimitar

una dimensién emergente de este estudio: la dimension comunitaria.

En relacion a las ldgicas de accion que articulan la experiencia de los docentes,
destaca la preponderancia que adquiere la logica de integracién, que aparece a través de
variados ejes discursivos y presenta homogeneidad entre los mismos, desde aqui también se
pone la centralidad en aquella “dimension comunitaria” planteada arriba. También fue
posible identificar una Idgica estratégica que esta al servicio de la integracion comunitaria.
Y una logica de subjetivacion que se perfila mas especificamente a partir del proceso de

desplazamiento.

En relacion a los aspectos de la experiencia de desplazamiento que articulan el trabajo
docente se entrega un analisis que pone en relacion las ld6gicas de integracion y
subjetivacion, en tanto la primera se representa desde la tradicion del ser docente en
Chaitén, y la segunda desde las caracteristicas del desplazamiento que ponen al docente en

una permanente lucha por volver al territorio.
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A partir de estos, se perfila un trabajo docente que se reconstruye a partir de una
interrelacion de las logicas de integracion y subjetivacion, produciéndose una adecuacion
entre los elementos tradicionalmente atribuidos al trabajo y los elementos que se incorporan
a partir de la experiencia de desplazamiento. En esta reconstruccion, los elementos

comunitarios del trabajo docente cobran una relevancia fundamental.

Al finalizar el proceso parece necesario considerar las implicancias y aportes de la
investigacion en tanto se ha arribado a resultados que contribuyen a posicionar un saber

disciplinar muy poco desarrollado en Chile.

La investigacion entrega pautas en relacion al trabajo docente mirandolo desde una
perspectiva innovadora, coherente y pertinente, especialmente en situaciones de desastres,
en tanto la aproximacion a partir de la experiencia no sélo permite indagar en el fenémeno
qgue se quiere estudiar, sino que al mismo tiempo, y sobre todo, viene a validar la
experiencia de los sujetos participantes de la investigacion. Reconocer la experiencia de los
sujetos de investigacion se instala en el proceso desarrollado como un sentido ético desde el
que se cuestiona una relacion historica establecida entre los investigadores y los sujetos-

objetos de investigacion.

La educacion en situaciones de desastre considera al docente como un actor central
para la intervencion en emergencia, recuperacion y reconstruccion temprana. Sin embargo
se han desarrollado escasas investigaciones que consideren este antecedente desde lo que
significa en la practica para los docentes. Esta investigacion se constituye en un aporte para
la comprensidn del impacto que tienen los desastres, y también las medidas que a partir de
ellos se toman, para los profesores y profesoras. Especificamente, se entregaron elementos
que se constituyen en un aporte para la comprensién de fenémenos de esta naturaleza en
Chile, en tanto se hizo referencia a las caracteristicas que adquiere la fusion de escuelas

como estrategia frecuente para retomar la educacion en situaciones de desastres.,

La posibilidad de comprender como se reconstruye el trabajo de los docentes a partir
del proceso de desplazamiento se instala como el principal hallazgo de esta investigacion.
En efecto, mostramos que los docentes reconstruyen su trabajo partir de una tension entre

“aquello que hemos sido siempre” y “aquello que somos hoy”: la tradicion comunitaria del
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ser docente, propia de la logica de integracion es conquistada por los docentes en su lucha
por volver, movidos principalmente desde la subjetivacion. En esta conquista se produce

una articulacién desde la que emerge el nuevo trabajo.

El docente que ha pasado por la experiencia de desplazamiento se apropia de su
trabajo, dando un sentido consciente y declarado a aquellas cargas que se imponen al
docente desde la sociedad. Sin embargo es necesario tomar este resultado con precaucion,
pues en el contexto especifico en que se desarrolla el caso estudiado, las caracteristicas

comunitarias del trabajo son precisamente las que sostienen esta apropiacion.

Desde aqui, y a la hora de pensar en el desarrollo de intervenciones en desastres y
politicas publicas que aborden la educacién en situaciones de emergencia, parece necesario
recalcar la importancia de realizar propuestas que tengan cargas generadoras de sentido
sobre todo para los actores sobre los cuales recaen las demandas de recuperacion y
reconstruccion. Los elementos comunitarios, tan relevantes en la experiencia analizada, no
necesariamente son generadores de sentido en otros contextos, sobre todo en lugares donde

la escuela, y el trabajo de los profesores esta tan desvalorizado.

Concluir, por lo tanto, que toda intervencion en contextos de desastre y especialmente
en la educacion, debe ser necesariamente contextualizada. Pensada con y para los sujetos
que han sido afectados por las situaciones de desastre. De la misma forma, toda politica e
intervencion que apunte a gestionar y prevenir el riesgo de desastres, debe ser pensada
desde los sujetos. En el caso de los docentes y la educacion, plantear que la prevencién sélo
es efectiva en tanto se consideren riesgos que tienen sentido de ser trabajados, tanto par los

educadores como por los educandos.

Desde aqui, esta investigacion se instala como una investigacion pionera en el
desarrollo de la tematica “trabajo docente en situaciones de emergencia”, especialmente en
el contexto chileno, en donde no habia sido abordada. Convirtiéndose en un aporte concreto
para el desarrollo disciplinar de la psicologia educacional en esta area que esta recién

instalandose tanto en América Latina en general, como en Chile en particular.

En relacion a las proyecciones de la investigacion, parece interesante el poder

considerar en futuras investigaciones mayores indagaciones respecto los resultados que
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sefialan elementos definitorios del trabajo docente en Chaitén. Poder contrastar, a partir del
estudio de otras experiencias de trabajo docente en situaciones de desastre o del estudio del
trabajo docente en otras comunidades pequefias similares a Chaitén, qué de estas
caracteristicas es propio del ser docente en comunidades y qué es propio del trabajo docente
en situaciones de desastre. En esta investigacion ambos aspectos estan intimamente

imbricados, por lo que son imposibles de diferenciar.

En relacion a la investigacion de experiencias, se considera que los resultados de esta
investigacion podrian verse complementados si hubiese sido posible gestionar dispositivos
grupales de produccién de informacion, por lo que se le considera como un lineamiento

central para futuras investigaciones.

Por otro lado, y en relacion a la posibilidad de construir un desarrollo disciplinar que
propone estrategias de comprension y abordaje de los fendmenos socionaturales que son
coherentes con la realidad chilena, parece interesante poder contrastar estos resultados con
implicancias practicas que de ellos pudiesen desprenderse. Llevar estos resultados a la
discusion y validacién de los mismos docentes, o de otros afectados pos situaciones
similares, es decir, realizar trabajos desde una perspectiva de sistematizacion de
experiencias que, tal como en las préacticas educativas populares, genere conocimiento

desde los propios sujetos y para su conformacién como sujetos.

Finalizar haciendo referencia a los aprendizajes que, en lo personal, rescato como
investigadora en este proceso. Desde estos aprendizajes, quisiera resaltar, por un lado, la
flexibilidad que fue necesaria para desarrollar el proyecto, en donde el inicio del proceso
esta marcado por el inicio del trabajo de campo, por lo que se fue construyendo el problema
de forma paralela a la produccion de informacion y en donde, como miembros de un equipo
de trabajo externo, fue necesario validarse ante la comunidad para realizar la investigacion.
Por otro lado, referirme a aquel vinculo territorial-comunitario que tanta importancia cobra
para los sujetos de esta investigacion y a la relacion que personalmente establezco con ese
vinculo como investigadora que es al mismo tiempo parte de un equipo de intervencion en

la localidad.
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Desde aqui me permito poner sobre la mesa una invitacion. Una invitacion a
desarrollar proyectos de investigacién que se construyan para responder a problematicas
reales, historica y territorialmente situadas, con objetivos que tengan sentido para las
comunidades y que al mismo tiempo reconozcan la implicancia del investigador, la

experiencia del investigador relacionada estrechamente con el objeto de estudio.
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9. ANEXOS

9.1.Pauta de entrevista
“Experiencias docentes en el desplazamiento”
Eje individual

Iniciar la conversacion haciendo un repaso por la experiencia individual de cada uno de los

profesores, a donde se fueron, cuanto tiempo, qué asignatura trabajan, etc.

¢ Cudl es mi experiencia como docente en el proceso de desplazamiento y retorno? (sin

intencionar las légicas de accion, ver qué sale)

Eje grupal

Desde la experiencia personal, poder llevar la reflexion a un repaso general por la

experiencia de “los docentes”
¢ Cudl fue la experiencia de los docentes desplazados?

- ¢cémo fue la experiencia con otros, cudl fue el rol como docente, qué los identifica
fuera, con qué se identifican?

- ¢Qqué afectos asociados a esa experiencia se identifican, como lo viven desde el
plano personal?

- ¢Qué estrategias despliegan para hacer frente a la experiencia, qué objetivos se

proponen, que recursos utilizan?

¢Qué similitudes y/o diferencias hay entre los grupos de docentes que se desplazan a

distintos lugares?
¢Como influyen esas experiencias en el trabajo actual? ;Que es diferente ahora al retornar?
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CIVDES

9.2. Pauta de Consentimiento Informado

ANEXOS: carta de consentimiento informado

CARTA DE INFORMACION PARA EL PARTICIPANTE

Estimado Participante

Mediante el presente documento le informamos que en el marco del proyecto “Educacion
para la Integracién Social de la Poblacion Afectada por la Erupcién Volcanica de Chaitén”
financiado por el Fondo Valentin Letelier de la Vicerrectoria de Extension de la
Universidad de Chile, estamos realizando diversas actividades para indagaralgunos
aspectos relacionados con los desastres de origen natural en la zona, y su relevancia para la
comunidad educativa y sus actores. Estas iniciativas ademas se encuentran inscritas dentro
de las lineas de investigacion del Centro de Investigacién Vulnerabilidades y Desastres
Socionaturales de la Universidad de Chile- Iniciativa Cientifica Milenio NS 100022 del
Ministerio de Economia, Fomento y Turismo.

Institucion Responsable: Centro de Investigacion en Vulnerabilidades y Desastres
Socionaturales. Nucleo de Investigacion de la Universidad de Chile, Iniciativa Cientifica
Milenio/Conicyt/Ministerio de Economia.

Investigadores responsables: Hugo Romero Aravena, Universidad de Chile, e-mail:
hromero@uchilefau.cl;  Sonia Pérez  Tello, Universidad de Chile, e-mail:
sonperez@u.uchile.cl

Si acepta participar en el estudio le pedimos que lea atentamente los siguientes apartados
generales:

a) Su participacion en este estudio es totalmente voluntaria y no contempla alguna
retribucion economica.
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b) Su participacion en el estudio puede ser de gran utilidad para el pais, pues su
colaboracién ayudara a comprender algunos aspectos relevantes de los desastres de
origen natural.

c) Su participacion no comporta ningun tipo de riesgo para usted.

d) Ud. puede negarse a participar del estudio sin necesidad de entregar ningun tipo de
explicacion y sin que esto tenga ninguna consecuencia negativa para Ud.

Confidencialidad: Su participacion en el estudio es completamente andnima. Nadie, salvo
el equipo de investigacion, tendrd conocimiento de este material.

EXPRESION DEL CONSENTIMIENTO PARA PARTICIPAR EN EL ESTUDIO

Todo lo sefalado arriba me ha sido explicado adecuadamente. Con mi firma acepto
participar en este estudio. Una copia de este consentimiento me sera entregada.

Nombre y firma del participante

Fecha

Declaracion de consentimiento informado

Declaro haber explicado atentamente los objetivos y la naturaleza de este estudio al
participante arriba mencionado, en un lenguaje apropiado y comprensible. El/la participante
ha tenido la posibilidad de discutir conmigo todos los detalles. He respondido a todas sus
preguntas y dudas y ha aceptado participar en el estudio.

Nombre y firma del investigador

Fecha
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