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1.- Introduccidén

La investigacion que a continuacion se presenta tiene el objetivo general de contribuir a la
comprension de la identidad profesional de los profesores rurales de la Provincia de

Valdivia, a través del analisis de doce relatos de vida.

En esta investigacion se describen una serie de elementos recurrentes en los relatos de vida,
que nos hablan de la presencia de una identidad profesional que posee caracteristicas
especificas y a la cual podemos aproximarnos de acuerdo a diversos niveles de
especificidad. Primeramente, los entrevistados son profesores, luego son profesores
primarios ( 0 basicos), ademas, han estado o estan insertos en escuelas rurales, y finalmente
pertenecen a la Provincia de Valdivia. Evidentemente, podriamos seguir afinando este
entramado identitario incluyendo la dimension de género, la formacion profesional seguida
en términos especificos, la etnia, la adscripcion religiosa y probablemente otras
dimensiones generadoras de identidad. Sin embargo, en esta investigacion consideramos
relevante detenernos a observar aquello que une, en términos de identidad profesional, a un
grupo diverso de profesores rurales valdivianos con un desarrollo prolongado de actividad
docente. En cuanto a las diferencias, consignamos especialmente aquellas que se refieren
especificamente al tipo de formacion docente, ligadas en nuestro grupo de entrevistados,
especialmente al rango etareo. El tema de las diferencias de género o la identidad étnica es
mencionado de acuerdo al modo, bastante residual, en que surge en los relatos, pero no es

motivo de analisis especifico.

En relacion al acercamiento tedrico al tema de la identidad, hemos tomado en consideracion
especialmente algunos conceptos surgidos a partir del construccionismo social y el
interaccionismo simbolico, asi como la denominada perspectiva histdrico estructural
utilizada por Jorge Larrain (2001; 2003). A partir de dicha lectura, entendemos a la
identidad profesional como una identidad especifica, asociada al desempefio de un trabajo
determinado, en el cual el trabajador desarrolla un grado variable de permanencia,
integrando un corpus de conocimientos y adquiriendo una adscripcion social determinada.

Légicamente, esta adscripcion implica, tal como sucede en los deméas planos identitarios,



procesos individuales y colectivos, manejados tanto desde una perspectiva interna como
externa. Donde, en un juego dinamico, los distintos sujetos, en términos individuales y
colectivos. Asi, los individuos se autoadscriben a ciertas categorias especificas, al tiempo
que caracterizan a los “otros”, aquellos que no participan de ciertas identidades especificas,
de diferentes maneras. En este proceso dindmico de construccion, mantenimiento y
reformulacion de la identidad, cobra especial importancia la reflexion subjetiva, asi como

los espacios de reflexion intersubjetiva.

Metodoldgicamente, la nuestra es una investigacion cualitativa, que utiliza la entrevista en
profundidad como herramienta principal para la obtencién de informacion, en este caso
relatos de vida solicitados, producidos en el contexto de entrevistas. De tal manera, nuestro
andlisis de la identidad profesional de docentes rurales de la Provincia de Valdivia, se
circunscribe al aspecto discursivo, quedando la conducta de los sujetos totalmente fuera de
nuestra posibilidad de andlisis. Los alcances teo6ricos implicados en nuestro enfoque
metodoldgico son especialmente relevantes, pues consideramos que los relatos de vida son
narraciones autobiogréaficas, subjetivas e irrepetibles, en las cuales los individuos, mas que
sentar precedentes objetivos sobre acontecimientos determinados, expresan notablemente
elementos que nos conectan con su forma de comprender el mundo y el lugar que ellos

mismos ocupan en él.

Los profesores entrevistados pueden ser definidos como un grupo diverso en términos de
género, edad, etnia, formacion profesional, trayectoria y situacion laboral actual. Siete son
mujeres y cinco hombres. Las edades, al momento de las entrevistas, oscilaban entre los 45
y los 85 afios. En términos étnicos, solo una profesora se declar6 mapuche, mientras que
otro profesor, aunque también es originario de una comunidad mapuche, no se declard
abiertamente como tal, presentando una posicion ambivalente sobre este tema. Todos los
entrevistados superaban, al momento de las entrevistas, los 18 afios de docencia, pero sélo
dos profesoras se encontraban jubiladas. Una profesora es directora de una escuela urbana
importante en Valdivia, mientras que otros dos (una mujer y un hombre) dirigen escuelas
rurales, una en situacion bidocente y el otro a cargo de un pequefio plantel docente. La

mitad del grupo, procede de la zona de Panguipulli, habiendo desarrollado su carrera



preferentemente en dicha zona. Los otros seis, en cambio, proceden de otros puntos
geograficos, (Valdivia, San José de la Mariquina, Linares y Temuco), y han desarrollado su
carrera, principalmente, en localidades cercanas a San José de la Mariquina y a la ciudad
de Valdivia.

El analisis de los relatos abordd paralelamente el nivel biografico presente en ellos, junto a
todo aquello que nos pusiera en contacto con el universo de significaciones de los propios
narradores, en relacion a su profesién. Luego de una combinacion de lecturas de tipo
horizontal y vertical (Thompson, 1993) fue posible captar la existencia de recurrencias y
particularidades, en relacion a las vivencias de los profesores, asi como al tratamiento de

los distintos temas por cada uno de ellos.

Durante el proceso de analisis se opté por desarrollar una divisién analitica que permitiera
integrar el criterio biografico con el plano de las significaciones asociadas a la profesion
docente, y en especifico a la docencia rural. Asi, se identificaron tres grandes etapas
especialmente relevantes para la comprension de la construccion de una identidad
profesional por parte de los entrevistados. Estas etapas son: educacién primaria, formacion
profesional y ejercicio docente. En el analisis de cada una de estas etapas fueron puestos en
relacion los distintos relatos, resaltando las particularidades, asi como las recurrencias de
corte biografico, para luego analizar la forma en que se conectan los recuerdos y

reflexiones asociadas a cada periodo vital con el tema de la identidad profesional.

A lo largo de la seccion de resultados de este informe, discutimos la informacion contenida
en los relatos de vida, que nos ha llevado a concluir que la identidad asociada a la docencia
rural se expresa fundamentalmente a través de la integracion de un discurso desarrollado en
el marco de la formacién normalista. Dicho discurso integra un concepto de ideal
profesional basado en la nocion de sacrificio, que se articula claramente en la manera
metafdrica de referirse a la docencia usando el término “apostolado”. De acuerdo a esta
vision, la docencia, en términos generales, y en especial la docencia rural, aparece como
una actividad que los profesores han desarrollado movidos principalmente por un interés

“espiritual”, por una “vocacion” que los ha llevado a aceptar en forma resignada un nivel de



remuneraciones histéricamente bajo, asi como condiciones de aislamiento y precariedad de
las instalaciones escolares. Pero, en correspondencia con esta actitud de paciente
abnegacién, en este discurso encontramos una valoracidon especial de la capacidad de
iniciativa e independencia para asumir situaciones conflictivas y carencias de todo tipo, por
parte de los profesores. De tal modo, el anélisis de los relatos nos permitié detectar un
modelo de gestion docente que ha caracterizado especialmente a los profesores rurales, a lo
largo de décadas, basado en el despliegue de actividades comunicativas para conseguir

ayuda para las escuelas, especialmente por parte de personas particulares.

Los relatos analizados en esta investigacion evidencian la primacia absoluta del citado
discurso sobre la profesion, entre todos los profesores entrevistados. Estos relatos nos
muestran que el discurso sobre la profesién surgido y promovido al interior de las
normales, no pudo ser reemplazado por uno distinto, en el marco de los primeros afos de
educacién universitaria, iniciada a partir del golpe militar de 1973. Sin embargo, a través de
los relatos de los profesores, especialmente entre los entrevistados mas jovenes, es posible
observar una tendencia a reflexionar criticamente sobre su modo de actuar y entender su
profesion. Esta posicion critica les lleva, por un lado, a tornar evidentes las premisas sobre
las cuales han articulado, desde un nivel discursivo, su identidad profesional, y por otro
lado, revelan una cierta ruptura con tales concepciones. De tal forma, los profesores
entrevistados actualmente en ejercicio evidencian percepciones compartidas de inseguridad,
fundamentalmente en el plano metodoldgico, asi como en cuanto a estabilidad laboral.
Estas percepciones no son nuevas, los relatos nos muestran que han estado presentes
histéricamente entre los profesores, sin embargo, se han agudizado en las Gltimas décadas,

debido a los cambiantes escenarios ante los cuales se han visto enfrentados.



2.- Discusion teorica.

2.1- Apuntes sobre la identidad individual:

La identidad, como problema filosofico, surge ya entre los presocraticos. A partir de ahi,
durante siglos, la mirada a este tema se centrd basicamente en el nivel de la identidad
individual, y méas especificamente en el asunto de la “mismidad”, basada en el principio de
“no contradiccion”. Desde tal punto de vista, no importa que un ser sea capaz 0 no de
reflexionar sobre si mismo, pues la identidad se resuelve de acuerdo a la idea de que todo
ser es idéntico consigo mismo, y no puede ser y no ser al mismo tiempo, desde el mismo
punto de vista. A partir de la filosofia moderna, muchos filésofos empiezan a preocuparse
por el tema de la reflexividad, y en este contexto surge el concepto “self” (Larrain, 2001).

El término “self”, traducido al espafiol como “si mismo”, lleg6 a ser un concepto de suma
importancia en el desarrollo teérico sobre la identidad, especialmente en el medio
anglosajon. En un principio, el self es definido en términos esencialistas, lo cual no lo sitda
en forma muy diferente a la tradicional nocion cristiana de “alma” o “espiritu”: “La
concepcidn filosofica moderna de identidad se basé en la creencia en la existencia de un si
mismo, o centro interno, que emerge con el nacimiento, como un alma o esencia, que

permanece fundamentalmente igual durante toda la vida” (Larrain, 2000: 25).

Sin embargo, el desarrollo tedrico marxista, asi como el surgimiento de la psicologia social,
brindan un vuelco a este concepto: “Desde Marx en adelante, muchos sociélogos y
psicologos sociales (en especial George Herbert Mead) han desarrollado una concepcion
alternativa de acuerdo con la cual las expectativas de los otros juegan un rol fundamental en
el proceso de identificacion con algunas cualidades. De este modo, la idea de un sujeto
producido en interaccion con una variedad de relaciones sociales llegé a ser crucial”
(Larrain, 2003:25).

Para Mead, la construccion del “si mismo” se realiza en permanente interaccion con “los

otros” los cuales consideramos importantes en tanto formulan opiniones acerca de nosotros,



las cuales internalizamos, en diferentes grados. Pero también son importantes porque

constituyen la necesaria alteridad en base a la cual nuestro “si mismo” se define.

“En la experiencia 0 conducta que puede ser denominada conciente de si, actuamos y
reaccionamos especialmente con referencia a nosotros mismos, aunque también con
referencia a otros individuos; y ser consciente de si es, esencialmente, convertirse en un
objeto para si en virtud de las relaciones sociales de uno con los otros individuos” (Mead,
1953:200).

Ciertamente, la relacion entre un individuo y los demas es permanente y compleja,
generando diversos grados de proximidad con ellos. Esta problematica fue abordada por
Mead a través de la nocion del “otro generalizado” y el “otro significativo”. Para Mead, los
otros significativos son aquellas personas con las cuales el individuo comparte mas
estrechamente y cuyas opiniones valora de manera especial. A medida que se desarrolla su
vida, el individuo amplia sus otros significativos, desarrollando distintos tipos de relacion
con cada uno de ellos, lo cual genera la creacion de varios “si mismos” elementales,
creados en virtud de esas relaciones. Sin embargo, cuando el individuo, mediante una
abstraccion, piensa en los otros significativos en términos de conjunto, asoma el “otro
generalizado”. De acuerdo a Mead, solo en relacion al otro generalizado es que surge el “si

mismo completo” (Larrain, 2003).

Esto lo explica Mead en los siguientes términos: “No conozco ninguna otra forma de
conducta, aparte de la lingiistica, en la que el individuo sea un objeto para si, y, hasta
donde puedo ver, el individuo no es una persona en sentido reflexivo, a menos de que sea
un objeto para si. Es este hecho el que confiere una importancia critica a la comunicacion,
puesto que se trata de un tipo de conducta en que el individuo reacciona frente a si mismo”
(Mead, 1953:173).

Posteriormente, Erving Goffman, sociélogo conocido por inaugurar la corriente dramética
dentro del interaccionismo simbdlico centra su enfoque la construccion de la identidad por

parte de los individuos. Goffman concibe la identidad de la persona como una construccion



social que emerge de la interaccion y necesita de sutiles estrategias para mantenerse. Dichas
estrategias son descritas y analizadas por este autor mediante informes de observaciones

naturalistas, fragmentos de documentos personales y textos literarios.

Siguiendo a Goffman, en los procesos de construccion de la identidad interactuan la
identidad social, la personal y la del yo. La identidad social seria producto de inferencias
realizadas en encuentros cara a cara, a partir del conocimiento de categorias sociales a las
cuales se espera pertenezca el “extrafio”, en la medida en que, como miembro de una de
esas categorias, sus atributos se perciban como corrientes y naturales. La identidad
personal, en tanto, alude a la diferenciacion o “unicidad” de las personas, las cuales
pertenecen a ciertas categorias sociales, es decir, poseen una determinada identidad social.
En la identidad personal se conjugarian, segun Goffman, la combinacion Unica de los
hechos en una biografia y las marcas positivas, o soportes, de la identidad. (Goffman,
1970).

La identidad social y personal surgirian entonces construidas por otros, mientras que solo la
identidad del yo aludiria a procesos internos, a la autoidentificacion y a la existencia de
determinados sentimientos de las personas en relacion a su propia identidad social.

En su exposicion sobre la identidad en relacién al estigma, Goffman aborda el tema de la
ambivalencia del yo. De acuerdo a su analisis, una persona que posee una identidad social
estigmatizada experimenta ambivalencia respecto de su yo. Esto porque es en mayor
medida en relacion al sentido comun que las personas construyen imagenes y desarrollan
categorias para clasificar y definir a otras personas, grupos y en buena medida a si mismos.
Entonces, cuando las personas poseen una identidad social estigmatizada, las
contradicciones de la vida cotidiana y del conocimiento que esta genera, se tornan evidentes
para ellas, impulsando la reflexion critica ante esa realidad y el conocimiento generado por
la misma. (Goffman, 1970)



En este punto es importante recalcar que para Goffman, en rigor nadie esta libre de vivir
una cierta cuota de estigma en algin momento de su vida o en relacion a un aspecto

determinado, existiendo diferentes grados de estigmatizacién en las sociedades.

Ahora, si bien la vivencia del estigma incide en la ambivalencia del yo, y por ende en la
reflexion critica de la persona en cuanto a su identidad social, esta capacidad no es privativa
de los individuos estigmatizados, siendo un elemento que en alguna medida siempre esta
presente en la construccién de la identidad del yo. “Es evidente que el individuo construye
una imagen de si a partir de los mismos elementos con los que los demas construyen al
principio la identificacion personal y social de aquel, pero se permite importantes libertades

respecto de lo que elabora” ( Goffman 1970:127)

Tanto Mead como Goffman parten de la base de que el individuo utiliza en gran medida el
modo en que los demés lo definen y caracterizan para desarrollar su propia imagen de si
mismo. Sin embargo, a través de su capacidad reflexiva, puede trascender a estas
definiciones, logrando distanciarse en mayor o menor medida de ellas. Como vemos, Mead
pone el acento en la comunicacion, y especificamente en el uso del lenguaje, como motor
de este proceso, al permitir el surgimiento del “self”. Mientras tanto, Goffman sefiala la
importancia de la exclusion social, de la vivencia del estigma, como un elemento central,
(pero no el Unico), que permite al individuo empezar a captar las contradicciones de la

sociedad, y en ese proceso, cuestionarla no s6lo a ella sino a si mismo.

En nuestra opinion, los aportes de estos autores resultan dtiles para comprender, no solo el
caracter intersubjetivo de las reflexiones sobre la identidad, sino también la importancia del
contexto social y cultural, para el desarrollo de estudios sobre este tema. En este sentido
cabe sefialar que: “La identidad sélo es un tema cuando esta en crisis, cuando algo que se
supone fijo, coherente y estable, es desplazado por una experiencia de duda e

incertidumbre” (Mercer, en Larrain 1996:93).



2.2- La pregunta por la identidad social:

La identidad, desde el punto de vista social y cultural, pasé de ser un tema periférico a
tomar un lugar relevante en las ciencias sociales luego del fin de la Segunda Guerra
Mundial, proceso que implicé cambios en las fronteras politicas de muchos paises, asi
como desplazamientos de grupos humanos y redefiniciones étnicas. La identidad social y
cultural ha sido objeto de andlisis desde diversos puntos de vista, destacando las
aportaciones realizadas a partir de las problematicas asociadas a las relaciones interétnicas
y de género. Ambitos de identidad colectiva mas especificos, como es el caso de las
identidades profesionales, se han mantenido en segundo plano. (Gilroy, 1998; Larrain
2001)

Siguiendo la linea tedrica del constructivismo social de Berger y Luckmann, adherimos a la
vision de la identidad como un elemento clave de la realidad subjetiva, que se haya en una
relacion dialéctica con la sociedad, puesto que es formada a partir de procesos sociales,
pero “una vez que cristaliza, es mantenida, modificada o aun reformada por las relaciones
sociales. Los procesos sociales involucrados, tanto en la formacion como en el
mantenimiento de la identidad, se determinan por la estructura social” (Berger y Luckmann,
1972: 216).

De acuerdo a estos autores, tanto si nos centramos en las identidades personales como en
las colectivas, el proceso es basicamente el mismo, produciéndose un interjuego entre
organismo, conciencia individual y estructura social, elementos que estan en permanente
influjo mutuo. Las estructuras sociales especificas generan distintos tipos de identidad, que
seran “reconocibles individualmente”, esto se explica porque: “Las sociedades tienen
historias en cuyo curso emergen identidades especificas, pero son historias hechas por
hombres que poseen identidades especificas” (Berger y Luckmann, 1972: 216). Vemos
entonces que la historia nos da la clave para interrogarnos sobre el surgimiento de
identidades especificas, es decir, identidades concretas, situadas en un contexto historico y
cultural determinado. De tal manera, no seria posible concebir la identidad social como una

herencia inmutable.



Los lineamientos planteados por el construccionismo social de Berger y Luckmann pueden
conectarse con la llamada concepcion histérico- estructural de la identidad, la cual: “Piensa
la identidad cultural como algo que esta en permanente construccion y reconstruccion
dentro de nuevos contextos y situaciones histdricas.... (y que)... por otra parte, no concibe la
construccion de la identidad Unicamente como un proceso discursivo publico, sino que
también considera las practicas y significados sedimentados en la vida diaria de las
personas. La concepcion historico estructural concibe la identidad como una interrelacion
dindmica del polo publico y del polo privado, como dos momentos de un proceso de
interaccion reciproca” (Larrain, 2001: 5-6).

La identidad social conjuga permanentemente identidades especificas, que los individuos
desarrollan de distinto modo, aln al interior de un mismo grupo social. “Las identidades
colectivas pueden coexistir y no son mutuamente excluyentes. En la construccién de las
identidades personales siempre concurre un buen nimero de ellas en varios grados de
intensidad. Pero no todas ellas son estrictamente necesarias del mismo modo” (Larrain,
2001: 39).

Lo anterior nos conecta finalmente con la identidad profesional, la cual forma parte de
aquellas identidades especificas que no todos los individuos de una sociedad desarrollan a
lo largo de su vida, pero que adquiere especial connotacion para muchos de ellos (Téllez,
2002; Gilroy, 2001; Marquez, 1999).

2.3- La nocion del otro:

Evidentemente, los procesos de formacion de identidades, colectivas e individuales,
siempre suponen la existencia de otros. En la construccion de la identidad cultural, la
comparacion con el “otro” y la utilizacion de mecanismos de oposicion al “otro” resultan
esenciales para la articulacion de la idea de un “nosotros” opuesto a los “otros”, los cuales
son definidos como minimo en base a tres dimensiones: temporal, carencial (lo cual implica
la carencia de algun requisito bésico, desde el punto de vista de la propia sociedad); y

finalmente, en base a la dimension espacial (Larrain, 1996).
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Es importante reflexionar sobre la importancia de estas dimensiones para la definicion de
“otros”. En el tema de la alteridad basada en el tiempo, vemos que una comunidad puede
plantearse como diferente a si misma a como fue en el pasado, 0 como se proyecta al
futuro. Por otra parte, la interpretacion del otro como carente de atributos considerados
relevantes, resulta un modo caracteristico de levantar un sentido de pertenencia en una
determinada cultura, al tiempo que se valida la exclusion o explotacion de otros. Lo cual se
ejemplifica especialmente en los discursos de la modernidad, en relacion a las mujeres, los
no europeos Yy los enfermos mentales. Finalmente, esta el otro distante espacialmente, que
es un otro en el sentido clasico, con el que, por afadidura, tenemos dificultades de
comprensioén, dado el desconocimiento mutuo®. Evidentemente, en las construcciones
imaginarias de “los otros” a quienes “nosotros” no conocemos, se transparentan los temores
y aspiraciones, nuestros y de nuestros propios grupos de referencia, en general. Asi, “Para
definir lo que se considera propio, se exageran las diferencias con los que estan fuera”.
(Larrain, 1996: 91)

Es importante tener en cuenta que la identidad se estructura en numerosas dimensiones, que
los individuos vivencian en forma articulada, estableciendo diferentes categorias de otros,
delineados con mas o menos detalle, considerados mas o menos préximos, valorados,
temidos o despreciados. (Mead: 1953; Goffman, 1971; Bonfil: 1988; Larrain: 1996)

2.4- El concepto de Identidad Profesional:

Revisando el uso del término identidad profesional, en el &mbito de las ciencias sociales,
vemos que suele estar definido en forma muy general, por no decir en términos difusos.

La amplitud en el uso del término se expresa claramente en la diversidad de los casos
estudiados, aspecto que contrasta con la escasa produccién de investigaciones sobre este
tema. Asi, vemos que los estudios sobre identidad profesional abarcan desde grupos

tradicionalmente considerados como profesionales, por contar con un “titulo profesional”,

! Larrain (1996) se explaya en la dimension espacial, pues la considera esencial en la consolidacion de los
discursos de la modernidad, ligados a un profundo sentido de superioridad de parte de los europeos, en
relacion al resto del mundo.
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como es el caso de los profesores (Gysling 1992; Nafiez 2004), hasta trabajadoras manuales

empleadas en una industria alimentaria (Téllez, 2002).

En el marco de esta investigacion hemos intentado integrar nociones presentes en diversos
estudios, no necesariamente explicitadas, para dar curso a una definicion operacional de
Identidad Profesional. De este modo, hablaremos de Identidad Profesional en alusién a la
identidad social especifica asociada al desempefio de un trabajo determinado, en el cual el
trabajador integra un corpus de conocimientos, desarrolla una permanencia (variable, por
supuesto) y adquiere una adscripcion social determinada, que se expresa tanto en términos
internos (autoadscripcion), como externos (identificacion del individuo como integrante de

cierta categoria profesional o laboral por parte de quienes no se consideran parte de ella).

Consultando a la Real Academia de la Lengua Espariola y otros diccionarios de la lengua
espafiola, vemos que la palabra profesion es intrinsecamente ambigua, ya que en sus
acepciones mas comunes puede hacer referencia tanto a un oficio o empleo, como al
ejercicio publico de una fe religiosa, costumbre, habilidad o incluso alguna caracteristica,

por parte de una persona’.

En cuanto al término “profesional”, La Real Academia de la Lengua consigna cinco
acepciones:

1. adj. Perteneciente o relativo a la profesion 2. adj. Dicho de una persona: Que ejerce una
profesion. 3. adj. Dicho de una persona: Que practica habitualmente una actividad, incluso
delictiva, de la cual vive. Es un relojero profesional. Es un profesional del sablazo. 4. adj.
Hecho por profesionales y no por aficionados. Futbol profesional. 5. com. Persona que

ejerce su profesion con relevante capacidad y aplicacion.

El uso coloquial del termino profesional, en Chile, considera la misma amplitud de
acepciones. Existe ambiguedad en el uso de este término, pues algunas personas lo reservan

solo a quienes han desarrollado “carreras universitarias”, mientras que otras utilizan

2 Ver Diccionario de la Real Academia de la Lengua (RAE, version digital) , Diccionario de la lengua espafiola Espasa-
Calpe ( 2005)
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parametros mas amplios, incluyendo “carreras técnicas”. Por otra parte, también se utiliza
masivamente para hacer referencia a alguna persona que destaque por sus cualidades
artisticas o deportivas, sin que esto implique el paso de aquella persona por alguna instancia

de formacidn institucional.

Para objeto de nuestro analisis el termino “profesional” se referira especificamente a lo
relativo a una actividad laboral especifica, la cual provee a quienes la ejercen una identidad
social determinada. Asi, la docencia basica y especificamente la docencia basica rural sera
analizada en tanto actividad laboral especifica, que permite a quienes la practican, el

desarrollo de la identidad profesional que nos interesa explorar.

La nocién de “actividad laboral”, en tanto, nos remite al concepto de trabajo, el cual,
tampoco resulta obvio. Cuando lo utilizamos aludimos a una diversidad de actividades
realizadas por las personas, las cuales no necesariamente implican una remuneracién. En
términos generales consideramos atil la distincion, surgida a partir del analisis de la
division genérica del trabajo, entre trabajo productivo, reproductivo y comunal. (IICA,
1993)

A grandes rasgos, podemos decir que el trabajo reproductivo comprende el desarrollo, por
parte de un individuo, de tareas orientadas a la reproduccién biol6gica y social de los
miembros de su familia. El trabajo productivo, en tanto, alude a tareas que dan origen a
bienes y servicios, que pueden ser adquiridos o transados en el mercado. Por ultimo, el
Illamado trabajo comunal comprenderia el conjunto de actividades asociadas a la
participacion social, expresada fundamentalmente en términos de organizaciones que
exigen una fuerte inversion de tiempo y energia por parte de sus miembros, sin implicar

ningun tipo de retribucién econdémica a cambio de ello. ( 1ICA, 1993)

Evidentemente, las personas suelen combinar la realizacion de actividades que pueden ser
ubicadas en las distintas categorias de trabajo que hemos mencionado. Y si bien es util
analiticamente distinguir los diferentes tipos de trabajo, no hay que olvidar que en la vida

cotidiana no siempre resulta tan facil determinar los limites entre uno y otro tipo de
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actividad. Un ejemplo evidente en tal sentido seria la clasica situacion de participacion en
actividades comunitarias por parte de profesores u otros profesionales, que si bien no
resultan obligatorias, estos profesionales emprenden motivados por la posibilidad de
establecer nexos Utiles para sus iniciativas en la escuela, el consultorio o cualquier otro

espacio donde desarrollen su labor.

Considerando su relevancia en la vida cotidiana de las personas, asi como la gran cantidad
de tiempo que suele invertir cada individuo en las actividades de tipo laboral, podemos
considerar al trabajo como un ambito esencial en los procesos identitarios, en términos
individuales y colectivos. “El trabajo se ha vuelto en nuestra sociedad® el criterio y la
norma de la integracion social. El procura no sélo los ingresos que permiten participar
econdmicamente en la vida social, sino también, y mas que cualquier otra adscripcion, una
identidad social ... ... En efecto, el trabajo se vive como fundamento de la existencia aun
bajo la forma de empleos precarios, porque otorga una razén de existencia en el circuito de
la sociedad y de participacion activa en la vida y en el mundo. El trabajo —remunerado-
constituye el criterio esencial de una integracion social exitosa. Esta siempre presente como
referencia a la norma social y como el medio privilegiado de confirmar las capacidades y

cualidades individuales y familiares” (Marquez 1999:6).

2.5- Identidad profesional de los profesores rurales:

Antes que nada, los docentes rurales se integran en una categoria social especifica
determinada por su profesion: la de profesores. Esta profesion actla, desde el punto de vista
al que adscribimos, como un importante factor generador de identidad social, en tanto
provee una adscripcion social a quien la ejerce. La identidad profesional de los profesores
sera entendida entonces como “el mecanismo mediante el cual los profesores se reconocen
a si mismos y son reconocidos por otros como miembros de una determinada categoria

social, la categoria de los profesores” (Gysling, 1992: 12).

® Se refiere a la sociedad chilena empezando el siglo XXI.
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Tomando en cuenta el caracter complejo de la construccion de las identidades, sostenemos
que la identidad profesional desarrollada por los profesores rurales debe ser analizada
tomando en consideracion el contexto de ruralidad, el cual les imprime un sello particular,
distinguiéndolos de los profesores urbanos. Asi, creemos que las especificidades implicitas
en el ejercicio de la docencia en contextos de ruralidad permiten la generacién de una
identidad especifica: la de profesor rural, la cual puede integrarse como una subcategoria
dentro de la categoria social mas amplia, constituida por los profesores, en términos

generales.

La manera en que se expresa esta identidad especifica, la de profesores rurales, al interior

de una serie de relatos de vida, es el tema que nos interesa analizar en esta investigacion.

2.6- Representaciones subjetivas y colectivas en la construccion de la

identidad profesional docente:

La identidad profesional, en tanto dimension especifica de la identidad social de personas y
colectivos, estd en permanente relacion con otras identidades que las personas construyen y
reformulan permanentemente a lo largo de sus vidas. En tal sentido, asumimos que la
identidad profesional de los profesores se caracteriza porque “no surge automaticamente
como resultado de la obtencion de un titulo profesional, por el contrario, es preciso
construirla. Esta construccion requiere de un proceso individual y colectivo y es de
naturaleza compleja y dindmica que se mantiene durante toda su vida laboral, lo que
permite la configuracion de representaciones subjetivas y colectivas acerca de la profesion
docente”. (Prieto 2004: 31)

En este continuo de précticas y reflexion en torno a las préacticas, los profesores asumen y
ponen a prueba, reformulando o manteniendo, ciertas representaciones subjetivas. Las
cuales: “Son idiosincréaticas, denotan especificidad y contienen las propias significaciones
de los profesores acerca de la realidad escolar y su quehacer docente” (Prieto 2004: 32). Es

decir: “ellas constituyen la manera en que cada profesor organiza cognitivamente su
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experiencia social, dando pie a juicios, valores, creencias, imagenes y actitudes con

respecto a su profesion” (Prieto 2004: 32).

Pero como la construccién de la identidad profesional no es un proceso solitario, implica a
su vez la reflexién intersubjetiva en torno a las representaciones subjetivas, saberes
especializados y experiencias concretas. A partir de este proceso de reflexion intersubjetiva:
“Se generan colectivos criticos que articulan los procesos subjetivos acerca de sus
representaciones, y se construye socialmente su identidad profesional docente” (Prieto
2004: 32).

2.7- Los Relatos de Vida y el andlisis de la identidad profesional:

El relato de vida nos permite un acercamiento especifico a las percepciones y valoraciones
que los docentes rurales mantienen en relacion a su actividad profesional. La linea tedrico-
metodoldgica que nos motivo a optar por este tipo de fuente, se basa fundamentalmente en
la propuesta de Carlos Pifia, quien define al relato de vida como: “La version (oral o escrita,
en sus diferentes modalidades y grados de estructuracion) que un individuo da de su propia
vida”.(Pifia, 1988:4).

Los relatos de vida pueden ser producidos en diferentes contextos, como una creacion
espontanea del narrador o a solicitud de terceras personas. La mayoria de los relatos de vida
utilizados en investigaciones del &mbito de las ciencias sociales se inscriben en la segunda
modalidad. Dentro de este tipo de relatos, existen a su vez diferentes estrategias para
motivar la produccion de los relatos, entre las que destacan textos autobiograficos
solicitados y entrevistas en profundidad; las cuales han sido definidas como reiterados
encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, que estan orientadas a la
comprension de las perspectivas de estos, respecto de sus vidas, tal como las expresan en

sus propias palabras (Taylor S.J y Bogdan, 1987).
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Carlos Pifia sefiala que el relato de vida difiere de la llamada historia de vida porque esta
altima apunta a la investigacion sobre el recorrido biografico de una o mas personas,
mediante la utilizacion de una gran cantidad y diversidad de materiales, entre los cuales
puede o no, estar incluido un relato de vida. Por otra parte, este autor distingue también
entre relato de vida y testimonio, utilizando como pauta de referencia, para ello, el grado de
protagonismo del narrador dentro del relato. Para este autor, el testimonio: “Sera un nombre
reservado al relato en el cual una persona se refiere, a través de sus vivencias personales, a
algun suceso historico o medio social del cual fue testigo, sin que el eje de la narracién sea
su propia evolucion a través del tiempo” ( Pifia, 1988:4-5).

Esta distincion es importante porque enfrenta un punto esencial, que debemos tomar en
cuenta cuando trabajamos con relatos autobiograficos: la imposibilidad de acceder por esta
via a la vida de la persona. Si tenemos claro esto, podremos obtener lo que si nos esta
entregando el narrador en el desarrollo de su relato: la creacion de un personaje. Es a traves
de esta construccion que el narrador nos entrega elementos para acercarnos a su mundo, en
especial a sus valoraciones. (Pifia, 1988) A través de esta linea de andlisis vemos que la
utilizacion de relatos de vida como fuente de informacion para la investigacion social,
implica necesariamente acceder a cierta “imagen de si”, al decir de Goffman, que el

narrador elabora y despliega en su relato de vida.

El relato de vida como modalidad de narracion particular lleva a Pifia a proponer un modelo
de anélisis centrado en el eje del relato, constituido por el personaje- narrador: “Lo
medular, entonces, en relacion al enfrentamiento metodoldgico de un texto autobiogréafico,
no es preguntarse como transcurrié la vida de alguien... ... sino como ese alguien se

representa -ante si y ante otros- el transcurrir de su vida y lo relata” (Pifia, 1988: 14)

En sintesis, en el transcurso del relato autobiogréafico, el narrador construye un personaje, el
cual proyecta una “imagen de si”, expresion visible del “si mismo” que ha construido, en
buena medida constrefiido por condiciones materiales y simbdlicas. Estas condiciones
constituyen variables que poseen un rol condicionador, pero que “en conjunto se

amalgaman en lo que juega el rol decisivo: la relacion social al interior de la cual nace y se
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concreta el discurso autobiografico. Todo relato de este género, y con mayor razon aquel
gue posee una connotacion confesional, en donde se juega la propia identidad, tiene que ver
con la construccion y mantencion de una imagen, mas 0 menos apropiada a las expectativas

reciprocas a las que el sujeto se siente sometido en determinada situacion.” (Pifia, 1988: 38)

Sintetizando, podriamos decir que en el curso de una situacion biografica, el narrador
construye un personaje en base a una imagen de si, la cual obedece a un contexto
determinado, la situacion social en que se produce el relato, que ha motivado el surgimiento
de un “si mismo” particular, basado en la relacion que ha establecido con quien solicita su
narracion (si es que este existe) y quienes él considera sus potenciales oyentes o lectores.
Ya que el relato esta condicionado por todos estos factores, los cuales son extremadamente
variables, podemos afirmar que los relatos autobiograficos son narraciones Unicas, que no

pueden repetirse en el tiempo con exactitud.

En este sentido, debemos considerar que al hablar de su vida, una persona puede omitir o
manipular sucesos, acciones y motivaciones, lo cual obedece a diversos motivos,
destacando entre ellos el tipo de relaciéon establecida con quienes escuchan o impulsan
(quizas hacen las dos cosas) el desarrollo de su relato.

“Cuando alguien habla de su vida trae hasta la actualidad, de un modo conciente o no,
fragmentos de su pasado, tal y como los reconstruye desde el tiempo presente. Al recordar,
el hablante selecciona recuerdos que desde el presente adquieren sentido y una funcion al
interior del relato mismo. Lo que se recuerda es recordado desde el presente y esta
compuesto por aquello que para el hablante, o para su interrogador, hoy merece ser
imperecedero. Lo que se olvida no s6lo se niega, sino que también, en la practica, se anula

como vivencia especifica previa” (Pifia, 1988: 29)

Pero en el delicado tema de los olvidos y tergiversaciones, no sélo pesa la relacién con los
oyentes o interrogadores. Pues, pese a que la situacion en que se origina un relato de vida es
irreproducible: “Las formas de contar la propia vida corresponden a estructuras narrativas y

procesos de atribucion de sentido que poseen existencia previa a la experiencia individual,
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que estan a disposicion del sujeto en su contexto cultural y semantico, y han sido objeto de
su aprendizaje.” (Pifia, 1988: 36)

Segun Pifia, es esta raigambre cultural la que hace de los relatos de vida discursos
susceptibles de analisis cientifico, pues estos no son totalmente libres, ya que, pese a las

diferencias entre unos y otros, corresponden a estructuras limitadas, finitas.

Un ultimo factor que consideramos indispensable al hablar de los relatos de vida y su uso
como fuente para las ciencias sociales, se refiere al rol del “investigador”, o sea, quien
solicita el relato, o analiza uno ya existente, en busca de la generacion de conocimiento
cientifico y de su comunicacién. Segun Pifia “todo curioso que pregunta por relatos de vida
(cualquiera sea la forma que adopte su indagacion), se convierte en coautor: es un
participante que posee un grado apreciable de responsabilidad en la generacién y modalidad
del relato” (Pifia, 1988: 43)

En nuestra opinidn, esta coautoria del investigador se expresa permanentemente, pues es él
quien prologa, hace notas, edita, explica, interpreta lo que el narrador ha querido decir. Por
supuesto, existen multiples maneras en que el investigador manipula los relatos, desde el
momento mismo de la busqueda para su obtencion. Sin embargo, este proceso
comunicativo es dinamico, y asi como el “curioso” ejerce influencia en el desarrollo del
relato, el narrador también lo hace, produciéndose entonces un juego permanente en el que

intervienen activamente los participantes.
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3- Objetivos de la Investigacion

3.1- Objetivo General:

1) Contribuir a la comprension de la identidad profesional de docentes rurales de la
Provincia de Valdivia, a través del analisis de doce relatos de vida.

3.1.1- Objetivos especificos:

1) Dar cuenta de los aspectos de los relatos de vida asociados a la construccion y
mantenimiento de una identidad profesional especifica por parte de los distintos
profesores, utilizando como marco general para el analisis la informacion referida a

las etapas de escolaridad, formacion profesional y ejercicio profesional.

2) Interpretar percepciones y significados asociados a la profesion docente expresadas

por los profesores en sus relatos de vida.
3) Detectar las conexiones y particularidades de los relatos de los profesores en
relacion a las condiciones de trabajo y de vida experimentadas durante su etapa de

ejercicio profesional.

4) Detectar conexiones y particularidades de los relatos en el tema especifico de la

actividad docente en zonas rurales.
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4.- Antecedentes historicos para comprender al profesor rural de la

Provincia de Valdivia.

“Olorosas a soles agrarios, todas sol, todas sol,
las escuelas dignifican la vida humana... ...
convergen a su actitud todos los caminos de las cosas”.
(Pablo de Rokha)

4.1- Sintesis histérica de la educacion primaria chilena republicana:

En Chile, la educacion se ha desarrollado bajo la influencia de diversos proyectos politicos
que se han ido sucediendo en forma mas o menos discontinua, a partir del proceso de
Independencia Nacional (1810-1818), periodo en el cual la educacidén cobra especial
importancia, asociada a la tarea de constituir un imaginario colectivo en torno al concepto

de nacion.

Entre los esfuerzos mas notables de los independentistas por ampliar la cobertura educativa
en Chile, destaca José Miguel Carrera, que en 1812 puso a la pedagogia femenina en manos
de los conventos regulares (Campos Harriett 1960). Al afio siguiente, Carrera dicto,
ademas, la “Disposicion fundamental sobre la materia” que ordenaba: “... en toda ciudad,
villa y todo pueblo que contenga 50 vecinos, debe haber una escuela de primeras letras
costeada por los propios del lugar; y en caso de no haberlos, el jefe de la provincia
respectiva debia proponer los arbitrios para su establecimiento. Disponia la gratuidad de la

ensefianza y aun de los textos y utiles escolares.” (Campos Harriett, 1960: 13)

Bernardo O’Higgins, expresd a su vez un especial interés en el tema educativo al crear el
Instituto Nacional y adoptar el sistema lancasteriano de ensefianza, de cuya sociedad fue
miembro. Dicho método de educacion, conocido también como de “ensefianza mutua”
ingreso a Chile a través de Thompson, su creador, contratado por el gobierno en 1821. Al

afio siguiente fue creada la Escuela Normal de maestros lancasterianos, que funcioné en
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una capilla cedida por la universidad de San Felipe y parti6 ensefiando a 200 alumnos,
muchos de los cuales eran ya maestros en ejercicio. Terminado el gobierno de O’Higgins,
su principal mentor, la sociedad lancasteriana fue declinando progresivamente hasta
desaparecer, pocos afios después. Solo se mantuvo de este sistema la presencia de
monitores como ayudantes de los maestros. (Amanda Labarca, 1939) De todos modos:
“gracias a este ensayo, sin embargo, Chile es el primer pais de América que inicia la

ensefianza normal” (Amanda Labarca, 1939: 87)

Bajo el gobierno de Pinto, en 1830, se “restablecio el Instituto Nacional y la Escuela
Normal para la formacién de maestros lancasterianos” suprimidas durante el llamado
periodo de anarquia” (Campos Harriett: 1960: 13-14). Pero los esfuerzos tendientes a la
configuracién de un sistema educativo nacional desplegados durante la independencia no
pudieron desarrollarse en forma continua, razén por la cual es posible considerar como
punto de partida de su desarrollo el afio 1842, momento en el cual se fundan la Universidad

de Chile y la Escuela Normal, bajo el gobierno de Manuel Bulnes.

Ivdn Nufiez (1984) analiza la historia de la educacion chilena dividiéndola en cinco
periodos, a partir de 1842, sefialando la coincidencia entre un periodo de auge del salitre y
la gran expansion educativa ocurrida en las Gltimas décadas del siglo XIX. Asimismo,
Maria Loreto Egafia (2000) distingue un periodo fundacional del desarrollo de la educacion
primaria popular entre los afios 1845-1860, seguido de uno de consolidacion que va de
1880 a 1890.

Con la creacion de la escuela normal se desarrolla un modelo de maestro primario cuya
configuracién va a la par con el desarrollo del llamado “Estado docente” cuya existencia,
segun Nufiez (1984), iria precisamente desde 1842 hasta 1973. Es decir, coincidiendo con
el ciclo de vida de las escuelas normales, las cuales seran suprimidas definitivamente bajo

el gobierno militar, iniciado en 1973.

A partir 1842 comenz6 en Chile un periodo de constante expansién de la cobertura

educativa, si bien, es evidente la existencia de periodos de crecimiento mas intensos que

22



otros, lo cual obedece tanto a factores econdmicos como politicos. En el plano econémico
tuvo un importante papel el ciclo de auge del salitre y su posterior decadencia. En el plano
social son destacables los cambios operados en el terreno de la sociedad civil, el ascenso de
las capas medias y el mayor nivel de organizacion y participacion politica tanto de los
sectores medios como de los populares.(NUfiez: 1984: 10). La influencia de este dltimo
factor resulta evidente durante la primera mitad del siglo XX. Basta recordar la consigna de

Don Pedro Aguirre Cerda*: “Gobernar es educar”.

La decada de 1920 comenzd con un hito para la educacion primaria, la promulgacion de la
Ley de Instruccion Primaria Obligatoria, primer fruto relevante de la tendencia
democratizadora en educacion. Esta misma ley establecio las Juntas Comunales de
Educacién, orientadas a hacer cumplir la obligatoriedad de la ensefianza y desarrollar
programas de ayuda a nifios necesitados. Al reformarse esta ley, en 1929, dichas instancias
fueron reemplazadas por la Junta de Auxilio Escolar, que operaba a nivel municipal
(Campos Harriet 1960).

La Ley de Instruccién Primaria Obligatoria planted la existencia de distintos tipos de
escuelas, denominadas de primera, segunda y tercera clase. Considerando que la primaria
completa tenia seis afios, divididos en tres grados, en las escuelas de primera clase o
superiores, se proporcionaba al menos seis afios de ensefianza, pues podian anexar un
“grado vocacional”; en las de segunda o elementales, dos grados, en cuatro afios y en las de
tercera clase sélo un grado, en dos afios de estudios. Ademas, por esos afios, el Estado
chileno reglamento la existencia de escuelas experimentales, de escuelas fiscales para
adultos y de escuelas hogares, para nifios huérfanos, que fueron pensadas para “nifios
abandonados, indigentes o huérfanos, procedentes de zonas rurales de poblacién
diseminada” (Campos Harriet: 1960:38).

En términos de administracién escolar, las escuelas primarias se dividieron en fiscales,
municipales y particulares. Las escuelas particulares podian ser de creacion voluntaria u

obligatoria. Las primeras corresponderan a las escuelas creadas por un particular con objeto

* Primer Presidente de la Republica surgido del Frente Popular (Periodo 1938-1941)
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de asegurarse la subvencion estatal, mientras que las segundas “... son aquellas a cuyo
establecimiento quedan obligados los propietarios agricolas, empresarios industriales,
fabriles o mineros, que tengan empleados y obreros a su servicio, con el objeto de que los
hijos de este personal aprendan a leer y escribir correctamente. No se exige, por lo tanto,
mantener los grados correspondientes a la ensefianza primaria. El patrén debe solo
alfabetizarles, es decir, que los nifios de su personal aprendan a leer, escribir y contar

correctamente”(Campos Harriet 1960:38).

Es importante destacar que la obligacion de los industriales y propietarios agricolas sélo era
valida cuando estos contaban con mas de doscientos empleados y la poblacion escolar era
mayor a veinte nifios. En caso de no ser asi, los hijos de estos trabajadores debian

incorporarse a escuelas ambulantes. (Campos Harriet 1960)

En base a diversas investigaciones historicas (Labarca, 1939; Campos Harriet 1960; Nlfiez
1984; Egaiia 2000) es posible concluir que la ley de 1920 se limité a ampliar la cobertura
de la educacién primaria, sin implicar que el universo de nifios chilenos cumpliera un ciclo
de estudios primarios equivalente en términos de tiempo ni de calidad. Con todo, esta ley
marca un hito pues deja de manifiesto la voluntad politica de alfabetizar al pueblo, por parte
de la élite politica gobernante. En primera instancia, la ley de 1920 obliga a los nifios a un
paso por la escuela de a lo menos cuatro afios, entre los siete y los trece afios. Sin embargo,

en la practica y legalmente, quedaba al margen de ella la mayor parte de los nifios rurales.

La ley de 1920 fue dictada en un periodo de aumento sostenido de los niveles de matricula
escolar, el cual se interrumpe en 1928. A partir de tal fecha decaera al punto de que los
niveles de aquel afio no seran alcanzados nuevamente hasta 1940. Esta situacion fue
producto, segiin Nufiez, de la crisis del salitre vivida durante el periodo, junto a factores
politicos: “A raiz de un transitorio restablecimiento del control oligarquico sobre las altas
palancas de la administracion educacional, entre 1932 y 1938, los grupos medios entregan
parte de la influencia conquistada, la que recuperaran con creces en el periodo que sigue”
(Ndfiez: 1984: 15).
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Entre las contribuciones de los gobiernos radicales a la educacion primaria rural esté la
aplicacion del Plan San Carlos, entre los afios 1944 y 1948, el cual intentd “dar una
respuesta amplia a los problemas educacionales de una region rural” (NUfiez 1984:15).
Segun Nufez, este plan fue descontinuado “por influencia de grupos locales ligados al
latifundio e intereses burocraticos” (Nufiez 1984:15) pero dejé como fruto “el movimiento

de escuelas consolidadas, inspirado en el proyecto educativo de 1928” (NUfiez 1984:19).

Asi, vemos que la influencia del movimiento intelectual encabezado por profesores
progresistas de la década de 1920, que fuera duramente reprimido por el gobierno de
Ibafiez, expresaba su vigencia veinte afios mas tarde. De tal forma: “Durante la década del
50 y las posteriores se fundan numerosas escuelas de este tipo en comunidades rurales,
centros mineros aislados y areas periféricas de Santiago. En ellas se pretende ofrecer
continuidad de estudios mas alla de sexto grado primario, de acuerdo con las caracteristicas
y necesidades del medio local” (Nufiez 1984:19).

Sin embargo, este periodo no consolidara una reforma general, chocando siempre con la
influencia de sectores tradicionalistas, que actuaran como freno a la accién gubernamental.
De manera que esta gestion dard como resultado solamente una ampliacion de la cobertura
educativa, insuficiente en relacion a la necesidad existente, y la materializacion de algunos

cambios curriculares.

A partir de la década del sesenta se iniciara una nueva tendencia reformadora de la
educacion en todos sus niveles, la cual ira a tono con la realidad internacional, bajo la
influencia de modernas teorias educativas y sociales, destacando especialmente el proyecto
desarrollista expresado por la Alianza para el Progreso. La Reforma de 1965-70
corresponde con “un esfuerzo consistente de expansion y modernizacién aceleradas de la

educacion en todos sus niveles” (NUfiez 1984: 20).
De la reforma iniciada en 1965 se conserva hasta hoy la organizacion del sistema escolar en

ocho grados de educacidon general bésica y cuatro de educacion media, dividida en

cientifico-humanista y técnico profesional, ambas de igual duracion y habilitadoras para el
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ingreso a la universidad. En el terreno de la pedagogia supone el inicio del fin de las
escuelas normales, al proponer, como alternativa a ellas, el ingreso a la carrera de
pedagogia en forma post-secundaria, abriéndose ademas programas de formacion

pedagdgica en universidades. (Gonzalez:1996)

Durante el gobierno de Salvador Allende se realizd otro intento de reforma general al
sistema educativo chileno, mediante el disefio del Sistema de Educacion Nacional
Unificada (ENU), el cual nunca lleg6 a ser implementado, siendo sepultado por la Junta
Militar que pasé a gobernar en Chile, luego del Golpe de Estado de 1973. Pese a ello,
algunos de sus elementos han sido incorporados a la educacion chilena en forma silenciosa

y desligada del sentido general del proyecto (Nufiez, 2003).

Posteriormente, bajo el régimen militar, se dio paso a una serie de transformaciones, las
cuales, en el plano de la educacion primaria, se dirigieron primeramente hacia la
transformacion de las condiciones generales del profesorado, proceso que culmina con la
municipalizacion de la ensefianza basica. En términos educativos, el principal cambio se
materializ6 en el Decreto 4200. Este decreto propone la existencia de 3 asignaturas que
deben ser ensefiadas en la misma cantidad de horas que fija el plan: Castellano,
Matematicas e Historia y Geografia. Establece la obligacion de curriculum completo,
incluyendo idioma extranjero, para los establecimientos particulares, no asi para los
fiscales. En dichos establecimientos se concede una facultatividad, expresada en la decision
del Director, el jefe de UTP (Unidad técnica pedagdgica®) o el profesor jefe, en
concordancia, en cuanto a la ensefianza de idioma extranjero y a la disminucion de las
demas asignaturas, para agregar sus correspondientes horas a las tres asignaturas
consideradas centrales. Estas alteraciones al plan pueden ser justificadas alegando criterios
de tipo metodoldgico, pero también escasez de recursos materiales y humanos (NUfiez
1984). El Decreto 4200 es esencial para la comprension del progresivo empobrecimiento de
la calidad de la educacion publica, pues propone una acomodacién de ella a las carencias,

sin fijar verdaderamente un compromiso estatal orientado a subsanarlas.

> Este es un cargo que existe en cada establecimiento educativo, siendo ejercido por un profesor que dirige la
planificacion educativa al interior de este.
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A través de la Ley Orgéanica Constitucional de Ensefianza, LOCE, publicada el 10 de marzo
de 1990, ultimo dia del gobierno militar, se fijan las normas que determinan los requisitos
minimos que debe cumplir la educacion basica y media, normando ademas el
reconocimiento de los establecimientos educacionales de todo nivel, incluido el
universitario. En la LOCE queda establecido un nuevo rol subsidiario del Estado, es decir,
la administracion directa del tema educacional ya no le es privativa. La administracion de
los establecimientos educacionales queda en manos de una nueva figura, los sostenedores,
que pueden ser personas juridicas o naturales. Asi, los alcaldes, a través de corporaciones
educativas, se hacen cargo de los llamados “establecimientos municipales”, mientras que
otros establecimientos son administrados por particulares (a quienes solo se exige haber
rendido cuarto medio y no tener antecedentes legales) u otras corporaciones educativas de

corte privado.

4.1.1- Principales cambios en materia de educacién a partir de 1990.
Con el retorno de la democracia, a partir de 1990, el Ministerio de Educacion comenzé a
moverse en una linea de cambios acumulativos, articulados en torno a la meta de

transformar la educacion chilena en diversos niveles. (OCDE 2004; Williamson 2003).

Asi, en el desarrollo de la actual Reforma Educacional se distinguen claramente tres etapas.
La primera de ellas iria desde 1990 a 1995 y estaria centrada en el establecimiento de
condiciones de base para el mejor funcionamiento escolar. La segunda comenzaria en 1996,
con la decision del gobierno de implementar la Jornada Escolar Completa (JEC) y reformar
el curriculum. La tercera parte a mediados del afio 2000, teniendo un énfasis en mejorar la
calidad de la educacion. Esta Ultima etapa alude a la reaccion del gobierno ante los
resultados insatisfactorios alcanzados por los escolares chilenos en mediciones nacionales
(como la prueba SIMCE ) e internacionales (como el TIMSS®). (OCDE, 2004).

Es necesario reconocer un apoyo especial a la educacion rural, por parte de los gobiernos de

la concertacion. Entre las iniciativas desarrolladas en tal sentido, podemos destacar el

® Tercer Estudio Internacional sobre Matematicas y Ciencias.
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apoyo a las escuelas de mayor pobreza y aislamiento, junto al disefio de politicas educativas

gue comenzaron a integrar la nocion de Chile como un pais intercultural.

En este sentido se destaca, a partir del gobierno de Patricio Aylwin, el Programa de apoyo a
las 900 escuelas méas pobres del pais (P900) y el Proyecto de Mejoramiento Educativo
(PME). En 1994 se integro el programa MECE-RURAL vy el programa de educacion
ambiental. Dichos programas fueron disefiados en atencién a las situaciones problematicas
persistentes en la educacion basica rural chilena. Dentro de ellas, se pueden mencionar
como las mas recurrentes: “La presencia de los mayores indices de carencias, tanto
cuantitativos como cualitativos; mayor desercion y carencias, tanto cuantitativos como
cualitativos; mayor desercion y repitencia; falta de equipamiento y edificios adecuados;
menor cantidad de horas en sus planes de estudio; inadecuacién y descontextualizacion del
curriculum y de la estructura organizacional; carencia de una formacion pertinente de los
profesores; la dispersion geografica y aislamiento personal y profesional del profesor”

(Universidad Austral-Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educacién, 1998:3)

En 1996, el Ministerio de Educacion invita a las escuelas a la elaboraciéon de planes y
programas propios: “Esto significa que, a partir del Decreto Supremo por el cual se fijan los
Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos Obligatorios (CMO) para la
Ensefianza Basica, las escuelas podran elaborar sus propios Planes y Programas de
Estudios, contando con la colaboracién de las familias y agentes externos, otorgando plena
cabida a los intereses y necesidades educativas de los alumnos™. (Catrileo et al, 1998 A)

Durante el mismo afio se comienza a trabajar en forma coordinada en proyectos tendientes
a lograr la implementacion de un sistema educacional que integre la nocion de
interculturalidad en forma activa, en zonas geogréaficas marcadas por la presencia de
poblacion indigena. En la Provincia de Valdivia, zona que nos ocupa, a partir de 1996 fue
implementado un Proyecto Piloto de Educacion Intercultural Bilinglie, gracias a un

convenio entre el Ministerio de Educacion y la Universidad Austral de Chile.
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En sintesis, la actual Reforma Educacional fija prioridades educativas en abierta conexion
con la linea economica del gobierno, que busca posicionarse mas comodamente en un
mundo globalizado, lo cual es expresado desde el nivel gubernamental: “La exigencia hacia
la educacidn es triple: elevar el nivel de conocimientos y habilidades de base (lenguaje,
matematicas y ciencias), elevar las competencias instrumentales (idioma extranjero,
alfabetizacion digital, formacion técnica) y robustecer la formacion moral”

(www.modernizacion.gov.cl).

Asi, vemos que el concepto de Educacion Permanente, y el énfasis en la férmula “Aprender
a aprender”, van en estrecha relacion con los cambios sociales que el gobierno espera que
se produzcan a partir de la globalizacién: “La educacién permanente es necesaria, porque
en el sector moderno de la economia las personas requieren recalificarse cada vez mas en

breve plazo” (www.modernizacion.gov.cl)

Finalmente, dos elementos claves de la actual Reforma, la jornada escolar completa y la
obligatoriedad de 12 afios de ensefianza, desafios materializados en la promulgacién de
sendas leyes, aparecen como objetivos a cumplir s6lo a través de una concretizacion
gradual. La Ley de Jornada Escolar Completa fue firmada en octubre de 2004, pero su
implementacion ha tardado en consolidarse, debido a la persistencia de deficiencias en la
infraestructura escolar de los establecimientos municipales y particulares subvencionados.
Lo que es mas grave, ha sido implementada en muchos establecimientos, a nivel nacional,
pese a dichos problemas de infraestructura. De acuerdo a fuentes ministeriales, la jornada
escolar completa (JEC) debiera estar operando plenamente a partir del afio 2010. (OCDE,
2004).

Realizando una vision critica del marco legal en que se desarrolla la educacién basica
actualmente (2006), vemos que entre las modificaciones a la LOCE que paulatinamente han
sido incorporadas a partir de 1991, no se ha tocado el tema de los sostenedores. Es de
destacar que los requisitos exigidos a un sostenedor, no se incluya especializacion alguna
en el tema educativo, ni siquiera en el plano de la administracion. Asi, para optar a un rol

de sostenedor educacional, una persona natural solo requiere licencia de ensefianza media,
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y en el caso de personas juridicas tampoco se exige especializacion alguna en el tema

educativo’.

Recientemente, especialmente a partir de la intensa movilizacién protagonizada por los
estudiantes secundarios, organizados en una Asamblea Nacional (ACES), durante el primer
semestre del 2006, la calidad de la educacion publica chilena ha pasado de ser un tema

soslayado por el grueso de la sociedad a transformarse en protagonico.

El proceso de reformulacion del marco legal heredado del Gobierno Militar, que rige a la
educacion chilena aun no cristaliza. ElI informe del Consejo Asesor de Educacion
convocado por la presidenta Michelle Bachelet, recientemente entregado en forma publica,
ha sido fuertemente criticado por amplios sectores sociales, incluyendo el colegio de
profesores. Sin embargo, constituye una muestra de la importancia del tema educacional
para la sociedad chilena. La posibilidad de reformular dicho marco legal y avanzar hacia

una educacion publica de calidad se vislumbra como una posibilidad cada vez mas cercana.

4.2- La formacion del profesor de ensefianza basica:

La profesionalizacion del magisterio chileno es un tema en el cual se refleja el avance del
nivel educativo de la poblacion general. Asi, las escuelas primarias populares, sobre todo
rurales, durante el siglo XIX y aun a principios del XX, quedaron muchas veces en manos
de personas gque contaban sélo con un poco mas de educacion que sus alumnos. (Labarca,
1939; Nufiez, 1984; Egafia, 2000)

A partir de la fundacion de la Escuela Normal, es posible apreciar una importante evolucion

en cuanto al nivel de profesores instruidos profesionalmente. Asi, durante la década del

" La necesidad de reformar el marco juridico de la ensefianza, con el fin de mejorar su calidad y equidad, es
un tema en constante desarrollo. En tal sentido, es importante sefialar que la educacién fue el tema
privilegiado en el ultimo mensaje presidencial (21 de mayo 2007). Los recientes anuncios de aumento del
presupuesto destinado a educacién, asi como las propuestas de eliminacion del lucro en la educacion
subvencionada por el Estado, y creacién de corporaciones educacionales dependientes de los gobiernos
regionales, se enmarcan en una linea de cambios que apunta a optimizar su gestion, avanzando en equidad.
Sin embargo, adn no se han materializado propuestas especificas en relacién a modificar sustancialmente el
perfil de los sostenedores de establecimientos educacionales.
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1840: “la gran mayoria de los maestros primarios apenas tenian mas instruccion que sus
propios alumnos y en que los profesores secundarios eran profesionales o egresados de los
propios liceos, sin ninguna formacidn pedagdgica”... Mientras que en 1908: “el 38% de los
maestros primarios ya tienen el titulo otorgado por las escuelas normales”. (Nufiez,
1984:15)

La formacion brindada por las escuelas normales distinguié muy temprano la necesidad de
una formacion diferenciada, de acuerdo a las caracteristicas del medio en el cual se ejerce la
docencia. Asi, el decreto N° 987 de 1925 dictaba:

“Las Escuelas Normales se dividen en Comunes y Superiores, segun estén destinadas a la
formacion de maestros simplemente o a la formacion y perfeccionamiento del personal
Directivo, Docente y Administrativo de la Ensefianza Primaria y Normal. Las Escuelas
Normales Comunes se clasifican a su vez en urbanas y rurales, segin formen profesores

para escuelas primarias urbanas o rurales.”(Campos Harriet, 1960:41)

El alumno de formacion normalista se veia obligado a: “Desempefiar el cargo de profesor o
director de la escuela que el gobierno le designe, con el sueldo fijado para el empleo. Esa
obligacion se cauciona con una fianza nominal que al alumno se exige al ingresar a la
escuela... se exceptuan... los alumnos que deban abandonar la escuela por causas ajenas a su
voluntad” (Campos Harriet, 1960:41)

Es destacable que ya en 1925, estuviera determinada legalmente la posibilidad de acceso al
titulo de profesor “por vias extraordinarias”, una de las cuales era acreditar al menos siete

afos de docencia sin estar el maestro titulado. (Campos Harriet, 1960)

Las normales licenciaron maestros a un ritmo creciente, durante su largo periodo de
vigencia, y pese a que este crecimiento, al igual que el de la matricula escolar, sufrié
contracciones en algunos periodos. De todos modos, la continuidad de las normales fue
permitiendo que una mayor proporcion de escuelas fueran pasando a manos de profesores

titulados. Asi: “Hasta 1927, 15 escuelas normales publicas y algunas particulares, titulan
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alrededor de 300 profesores primarios por afio; posteriormente disminuye el nimero de
escuelas, desciende la promocién anual, y en 1936 se titulan solo 220. Con todo, se llega a
una cifra relativamente aceptable de 70% de maestros primarios graduados en las
normales” (NUfiez 1984:15)

Mas tarde, al caracterizar el periodo entre 1938 y 1957, Nufiez destaca: “En cuanto al
perfeccionamiento magisterial, solo el servicio de educacién primaria cuenta con un
limitado sistema que pone énfasis en la capacitacion de administradores, de profesores de
pedagogia y de escuelas experimentales, y en la calificacién de maestros interinos, es decir,

sin estudios profesionales.” (NUfiez 1984:18)

Como se ve, historicamente los profesores titulados han convivido con otros llegados a la
docencia sin aprobar estudios especificos o sin haberlos concluido. Esta situacion ha
evolucionado bastante, desde hace un siglo y medio atras, pero no podemos decir que esté
completamente zanjada. Por ejemplo, en el pequefio grupo de profesores cuyos relatos de
vida han sido analizados en esta tesis, tres profesores ejercieron la docencia por varios afios

sin haber cursado estudios de pedagogia.

La clausura de las escuelas normales fue una de las primeras medidas del gobierno militar,
en materia de educacién. (Nafez 1984, 2003) La pedagogia basica quedd asi establecida
como carrera universitaria, sin embargo, esto no impidié que siguiera existiendo un
porcentaje de profesores en ejercicio sin formacion profesional, o que siguieran

integrandose a la docencia profesores de este tipo.

Una diferencia muy importante entre la formacion normalista y la universitaria, posterior al
golpe militar de 1973 serd que esta ultima ya no hara distincion alguna, en el plano
formativo, de las particularidades asociadas al desempefio en zonas rurales, tal como
ocurria en las normales, que impartian una formacion orientada especialmente hacia la
ensefianza rural en ciertas sedes, o hacia la ensefianza en contextos urbanos, en otras, si
bien los profesores titulados en ellas estaban autorizados para ejercer igualmente en el

medio rural o urbano (Nufiez, 2003)
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De acuerdo a los profesores que hemos entrevistado en el marco de esta tesis, la educacion
normalista no proveia al estudiante de un contacto suficiente con la realidad rural, pero si
enfatizaba, en forma cotidiana, aspectos relacionados con la “responsabilidad moral del
profesor” y “los desafios” que iban a tener que enfrentar los alumnos, en su futura vida
laboral. Ademas, la formacion normalista en las escuelas normales rurales incluia el cultivo
de habilidades y técnicas en diversas areas, sobre todo en el terreno artistico y manual, que
permitian a los egresados enfrentar el aislamiento y la unidocencia, comparativamente mas
cémodos que los posteriores egresados de las universidades. La importancia de estas
habilidades en el proceso de adaptacion al medio rural resultan evidentes si consideramos
que estos jovenes debian, muchas veces, administrar escuelas precariamente instaladas, en
forma solitaria. En tal contexto, la capacidad para formar un coro y dirigirlo, por ejemplo,
resultaba de gran utilidad, pues no se trataba simplemente de la capacidad para cumplir con
determinadas asignaturas escolares, sino de la generacién de instancias concretas para la

promocién de la escuela en tanto institucion socialmente ligada a la comunidad.

La formacién universitaria, al menos durante los primeros afios tras el cierre de las
normales, fue muy diferente. El énfasis se ubic en aspectos de corte tedrico relativos a la
instruccion, siguiendo el paradigma de la tecnologia educativa, sin proporcionar espacio

para el dialogo entre profesores y estudiantes. (Nufiez, 2003)

El paso a una formacion universitaria del profesor basico surge como proyecto dentro de la
reforma educacional de 1967, bajo el gobierno de Eduardo Frei Montalva y se masifico
finalmente al comenzar la dictadura militar dirigida por Augusto Pinochet, dentro de un
contexto de fuerte represion social y politica, al cual buena parte de la ciudadania respondia
con una actitud extremadamente cautelosa, produciéndose, por ende, cambios drasticos en
el terreno de las relaciones sociales, a todo nivel. La vida académica no escap0 a esta

situacion.
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En relacion al autoritarismo en la formacion de los docentes durante la dictadura militar,
Ivan Nufiez® destaca las implicancias para el profesorado de desarrollar su formacién en la
Universidad, cambio impulsado por el gobierno militar, seguido de un posterior intento por
aislar a los docentes en formacion de otras carreras, y rebajar su estatus a un nivel mas
técnico que profesional, cuestién que se evidencia en las citas de discursos del interventor
castrense de la Academia Nacional de Ciencias Pedagogicas. (Ndfiez en Avalos 2002: 32-
38)

Asi, vemos que durante el periodo de la dictadura de Pinochet la formacion de profesores
no contempld la especificidad de la docencia en contexto de ruralidad. Por otra parte: “La
supervision tampoco consideraba la especificidad de estas escuelas, las que percibia entre
una extension de la urbanidad y un papel civilizador y de sustentacion del estado- nacién en
las zonas rurales. En la década de los noventa se inicia un proceso de formacion y
especializacion de supervisores orientados al apoyo especifico de este sector de escuelas”
(Williamson 2004:98).

A partir de la década del noventa comienzan a desarrollarse algunas carreras orientadas
especificamente a la docencia en contextos de ruralidad y poblacién indigena. Sin embargo,
esto corresponderia mas bien a esfuerzos e iniciativas particulares de algunas universidades
y no a una politica sistematica de parte del Ministerio de Educacion (Williamson 2004). En
este sentido destaca la aparicion de programas de postgrado y mas recientemente de
pregrado, destinados a formar profesores especializados en educacion intercultural bilingte,

para zonas de poblacion mapuche y aymara, fundamentalmente.

® Ivan Nufez es autor del primer capitulo del libro de Beatriz Avalos: “Profesores para Chile, historia de un
proyecto”, editado por el Ministerio de Educacion.
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4.3- Apuntes sobre la trayectoria gremial de los profesores:

El profesorado chileno mantiene, en tanto grupo laboral, una de las trayectorias mas solidas
en el plano organizacional. Su desarrollo en este plano partié con la creacion de diversas
sociedades mutualistas y grupos de estudios educacionales. En 1923, en medio de un clima
de actividad reivindicativa generalizado, se funda la Asociacion General de Profesores
Primarios: “una robusta organizacion del magisterio primario (que) logro positivos avances
en la condicion social, profesional y cultural de los maestros, a la vez que impulsé una

reforma educativa de caracter integral (la de 1927)” (Nufiez 1984: 154)

Las reivindicaciones gremiales de los profesores y profesoras en Chile, en diversos
periodos historicos, han aludido a los mismos factores: las bajas remuneraciones y la
precariedad de medios para ejercer la docencia en las escuelas. Asi, a principios del siglo
XX el tema de las bajas remuneraciones de los y las preceptoras (como eran designados los
profesores en ese entonces) era algo que no solo alarmaba a los afectados, al punto de llegar
a ser objeto de editoriales periodisticos, pues las remuneraciones de los profesores eran
equivalentes a las de un mozo de hotel o un chofer. Ademas “A los bajos sueldos se sumaba
la irregularidad en el pago de los mismos, debido a las penurias de la caja fiscal y la rapida
desvalorizacion de los sueldos. Los reajustes que pudieran compensar la pérdida de los
ingresos debian ser objeto de ley.... ... Asi, al clientelismo individual ya referido, se sumaba
una dependencia clientelistica colectiva hacia el sistema politico” (Egafia, et al: 2003: 139)

En aquel momento, la situacion de arbitrariedad era tal que existia una fuerte presencia de
docentes en ejercicio sin formacion profesional, siendo que numerosos normalistas
egresados, particularmente mujeres, estaban cesantes. Esta situacion afectaba el tema del
empleo y de la movilidad ascendente dentro de la labor docente, y se agravaba en el caso de
la preceptora, en tanto mujer, dentro de una sociedad profundamente patriarcal: “La
arbitrariedad facilitaba el clientelismo politico en general y, en particular, el acoso sexual
respecto a las preceptoras” (Egafia, et al: 2003: 138).

35



En los afios posteriores a la década del 20, levantando la cabeza tras la dura represion del
fuerte movimiento gremial alcanzado por los profesores en 1928, surgieron numerosas
organizaciones gremiales, en las cuales participaban en forma diferenciada los maestros de
distintas ramas y niveles dentro del sistema escolar publico. Las profesoras participaron
activamente en la intensa actividad gremial de principios del siglo pasado,
complementando, muchas veces, el trabajo en organizaciones gremiales y otras de caracter
feminista’ (Egafia et al: 2003).

La segunda instancia de construccion, por parte del profesorado, de una organizacion
gremial de real convocatoria y peso politico sera la Federacion de Educadores de Chile,
constituida en 1944, A través de ella, los profesores lograron la coordinacion de todas sus
entidades menores. En el plano reivindicativo, la FEDECH y sus organizaciones afiliadas
lucharon por la satisfaccion de demandas de bienestar social, econémicas y profesionales
para sus miembros. Como fruto de su movimiento, los profesores conquistaron una serie de
derechos y garantias que les permitieron compensar los bajos sueldos, una caracteristica
histérica del ejercicio de esta profesién. En el plano educativo, la FEDECH presiono,
contribuyendo con sus demandas “a la aceleracion de la expansion educativa, a la
ampliacién de la igualdad de oportunidades y a la adopcion de diversas formas de

innovaciones educativas” (NUfez: 1984:154).

Posteriormente surge el SUTE, Sindicato Unico de los Trabajadores de la Educacion. Su
creacion se materializd en 1970, apoyado en el vuelco ideoldgico representado por el
gobierno de Salvador Allende.

Una de las primeras acciones del gobierno de Allende en materia educacional fue el
desarrollo de una discusién nacional sobre el tema, en términos generales, propiciada por el
Ministerio de Educacion, el SUTE y la Central Unica de Trabajadores. Esta discusion
“culmina en un Congreso Nacional de Educacién, celebrado a fines de 1971. De este debate
publico extrae el gobierno de la época las lineas fundamentales de su proyecto
educacional”. (NUfez 1984: 24)

° Ver Egafia, et al: 2003: Especialmente capitulo 4: Feminizacion y profesionalizacion del trabajo docente.
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Lamentablemente, el gobierno de la Unidad Popular no tuvo la fuerza necesaria para dotar
de real injerencia a los organismos creados a partir de esta instancia, que pretendian
democratizar de forma efectiva la educacion, otorgando poder decisional a los distintos
sectores sociales interesados en la educacion. La estructura administrativa vigente les dejo
en un plano consultivo y el proyecto fue atacado de antemano por los opositores a la linea

de gobierno, los cuales contaban con mayoria parlamentaria. (Ver Nufiez 1984)

El proyecto de Educacion Nacional Unificada (ENU), presentado por el Gobierno de
Salvador Allende, no alcanzo a ser implementado. Con la irrupcion del Régimen Militar, no
solo se enterro este proyecto, el SUTE fue cerrado y un gran contingente de profesores, de
todos los niveles del sistema educativo, fueron exonerados. El nuevo régimen clausuré el
proceso de creciente participacion gremial en la toma de decisiones con respecto a la
educacién, que puede considerarse iniciado en 1953 cuando “la ley reconocié a las
organizaciones gremiales del magisterio el derecho a formar parte del Consejo Nacional de
Educacién” (Nufiez 1984:155). De esta manera, en 1973 se abre un periodo en el cual los
profesores perderan, una a una, las garantias o beneficios que habian ido consiguiendo

durante afios de intensa actividad sindical y gremial reivindicativa.

Muchos profesores fueron formalmente exonerados, pero aparte de las exoneraciones
directas, comenzo a operar el Decreto N° 6, del 12 de septiembre de 1973, el cual dejaba en
calidad de interinos a todos los miembros de la administracion publica.“Los nuevos
nombramientos o designaciones, significaban automaticamente el cese de los interinatos asi

dispuestos y la cesacion automatica de quienes los servian” (Adler y Melnick 1998:40).

Durante los primeros afios de dictadura, tanto la cartera, como muchos de los cargos méas
altos en el Ministerio de Educacion estuvieron en manos de uniformados. Los cargos
administrativos fueron ocupados por personas de confianza para el régimen. Se cerrd el
Congreso, se desmantelaron los partidos politicos y muchas organizaciones gremiales y
sindicales. Se restringio la libertad de expresion y reunion. En suma, se desplegaron una

serie de medidas que consiguieron acallar al gremio. (Nufiez 1984; Adler y Melnick 1998)
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El régimen militar mantuvo una postura concreta tendiente al desmedro del profesorado,
dejandolo al margen de todo tipo de decisiones, reduciendo el gasto fiscal en educacién y
remuneraciones’®. Sin embargo, a nivel de discurso, se reiteraron férmulas de
enaltecimiento a la figura del profesor. En este sentido, fue vetada la designacion de
“trabajador de la educacion”, alegando la calidad “profesional” de este. También se cre0 el
Colegio de Profesores (1974-1975), el cual fue un o6rgano dirigido por el gobierno hasta
1986, afio en que los profesores lograron el derecho a decidir sobre la designacion de sus

dirigentes.

Paralelamente, pese a la represion, los profesores crearon la AGECH; entidad contestataria
que logrd representacion y hasta personalidad juridica, disolviéndose voluntariamente al
democratizarse el Colegio. (NUfiez, 1984)

En 1978, el gobierno cred la Carrera Docente, un viejo anhelo del gremio, pero su
formulacién no mejoraba las condiciones del profesorado, al quedar las calificaciones del
docente en manos de los directores de liceos o escuelas. Por otra parte, el traspaso de las
escuelas a municipalidades o corporaciones privadas, la dejo obsoleta, en 1981.(Ver Adler
y Melnick, 1998: 41y Nurfiez, 1984: 165)

El proceso de municipalizacion de la ensefianza se implementé tras ciertos cambios, con
respecto a las primeras formulas propuestas. El sistema que se ided para las escuelas rurales
se constituyd finalmente en paradigma para el resto de los establecimientos. Asi, los
alcaldes quedaron a cargo de la designacion de Directores, de la distribucion de ayuda
econdmica y de la determinacion de normas para la distribucién de matricula. En este
nuevo ordenamiento, el aporte fiscal a los establecimientos dependerd del numero de
alumnos matriculados, a los cuales se les asigna un valor, expresado en unidades tributarias

mensuales (UTM), lo cual se tradujo, dentro de la educacion municipal, en la aparicion de

19°En el acucioso estudio coordinado por Ivan Nufiez y publicado por PIIE en 1984, se realiza una descripcion
detallada de este proceso de empobrecimiento real del profesorado. Por su parte, la investigacion de Larissa
Adler y Ana Melnick describe las consecuencias para el profesorado de la aplicacion del modelo neoliberal en
Chile, y en este contexto, su uso de redes sociales para la subsistencia.
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una serie de vicios como la adulteracion de listas escolares y la retencion de nifios, o el
exceso de alumnos por curso. Otra consecuencia de lo anterior fue la explosiva expansion
de la ensefianza privada, en todos los niveles educativos, sector al cual migraron muchos
profesores en aquel periodo, a causa de los cambios desfavorables para el ejercicio en el
sector publico y el desarrollo de una politica de incentivo a la accién privada en educacion.
Las remuneraciones en este sector seran, empero “absolutamente fluctuantes; a fines de
1988, se ubican entre los $16.000 y los $35.000 por 30 horas cronoldgicas”. (Sergio Soto,
citado en Adler y Melnick 1998:45)"

Un gran sector de profesores se opuso activamente a la municipalizacion, alegando que de
ella a la privatizaciéon habia solo un paso. Efectivamente: “En junio de 1980 se legisla
finalmente sobre el traspaso de servicios publicos a las municipalidades, por medio del
DFL 1-1063. En septiembre del mismo afio se especifica, en el mismo decreto, la
posibilidad de traspasar los servicios ya municipalizados a corporaciones privadas sin fines
de lucro” (Adler, Melnick 1998: 47)

Las contradicciones del discurso oficial se hacen evidentes al considerar que: “Al pasar al
sistema municipalizado o de escuela particular subvencionada, los docentes quedaron
adscritos al Cddigo del Trabajo. Esto significa que cada profesor es contratado en su
calidad de “trabajador”, lo que termind a su vez con los intentos de definir al sector docente

como “profesional”, y por esa via “dignificar” la profesion?”. (Adler y Melnick 1998:43)

Como producto de las modificaciones citadas, a la llegada de los gobiernos democraticos la
educacion publica se encuentra en un estado de decadencia visible, tras afios de reduccion
del gasto publico en educacion, expresado particularmente en la infraestructura escolar y en
las remuneraciones de los docentes. Todavia hoy (afio 2007), existen municipalidades que
adeudan grandes sumas a los profesores, por concepto de indemnizaciones, bonos de

perfeccionamiento y otros.

1 Sergio Soto, dirigente del Colegio de Profesores, en declaraciones al Diario La Epoca, 17 de enero de 1989.
12 Adler, Melnick, (1998:43)
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Por otra parte, en el contexto legal producido por la municipalizacion de la educacion, los
establecimientos municipalizados han desarrollado una tendencia a retener estudiantes, para
no perder subvenciones, a través de la flexibilizacion de los estandares normativos y de
rendimiento. La mantencion de esta tendencia ha provocado una baja considerable en el
nivel académico, expresado en pruebas nacionales tales como la SIMCE o la PSU*, por

parte de los establecimientos municipales.

El colegio de profesores ha cuestionado profundamente el desarrollo de la Reforma
Educacional desarrollada por los Ilamados gobiernos de la concertacion. Sus principales
criticas apuntan a una gestién que no integro a los docentes en los diagndsticos ni en la
planificacion, pretendiendo mejorar la educacién publica sin mejorar sustancialmente su
presupuesto. Esta critica de fondo se ha mantenido con el paso de los afios, torndndose més
agudo el problema con el inicio de la Jornada Escolar Completa.

La posicion critica del Colegio de Profesores ante el modo de implementacion de la
Reforma, ya era evidente a comienzos de la actual década, como es posible apreciar en la
cita que sigue, una sintesis de la intervencion del Colegio de Profesores, en el Seminario
Nacional “La Reforma Educacional en Marcha, Analisis y Perspectivas” (2002):

“La intervencién del colegio enfatizd la necesidad de recuperar la educacion publica
gratuita para todos y el pensarla junto a un movimiento de pedagogia y practica critica,
como dos cuestiones centrales que podrian romper los mecanismos de reproduccién de las
desigualdades sociales y culturales y de inequidad a las que la educacion ha contribuido
histéricamente. Insistié en que los procesos de descentralizacion educacional basados en la
concepciéon del estado subsidiario, acompafiados de profundos procesos de ajuste
econdmico, debilitaron el rol del Estado en educacion, trayendo como consecuencia una
mayor segmentacion y estratificacion social. Junto con que el estado posibilite el acceso de
todos a la educacion, es también un rol muy importante velar por la integracién nacional,

que favorezca el sentido de identidad. Plante6 también que es indispensable el desarrollo de

13 SIMCE: Sistema de medicion de la calidad de la ensefianza, expresado en pruebas nacionales a nifios de
ensefianza basica ( cuarto y octavo) asi como a segundo medio. PSU: Prueba de seleccion universitaria,
surgida en reemplazo de la PAA : Prueba de aptitud académica.
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politicas de fortalecimiento de la profesién docente: condiciones de vida digna, trato laboral
adecuado, modificacion de los actuales sistemas de formacion docente, perfeccionamiento

en servicio y gratuito”(Colegio de Profesores, 2002:88).

4.4- Antecedentes generales sobre los profesores rurales en Chile:

El nimero total de profesores rurales en Chile, el afio 2001 era de 20.681. A diferencia de
los urbanos, que habian demostrado un crecimiento de alrededor del 9% entre 1998 y 2001,
los rurales parecen tender a la estabilidad numérica, pues solo habian aumentado alrededor
del 5% entre 1998 y 1999, y del 2% entre 1999 y 2001 (Williamson, 2004).

Los profesores rurales son actualmente un 14,07% de los profesores del pais, siendo los
municipales el 81,17% del total de profesores rurales en todos los niveles del sistema
educativo. Por otra parte, las escuelas municipales, asi como las particulares, existentes en
las zonas rurales, se dividen en completas e incompletas. Las primeras llegan hasta octavo
bésico, mientras las segundas solo hasta sexto. En las escuelas incompletas predominan las
multigraduadas, en que un profesor imparte clases a diferentes cursos en una misma sala.
Las escuelas multigrado pueden ir desde las unidocentes, hasta las polidocentes, con cuatro

0 mas profesores (Williamson, 2004:96).

4.5- La educacién rural en la Provincia de Valdivia:

La Provincia de Valdivia esta situada dentro de la Décima Regién de los Lagos, la cual
tiene una poblacién aproximada de un milldn cuatrocientas mil personas distribuidas en 42
comunas, donde predominan niveles de desarrollo humano considerados bajos y muy bajos.
Contrastando con el promedio de 14,9% de poblacion rural que exhibe Chile, el 35% de su
poblacidn reside en areas rurales. En 12 de sus comunas la poblacion no llega a los 10.000
habitantes, y existen zonas de dificil acceso. Esto se debe a una fuerte dispersion geografica
entre comunidades, aspecto ligado a las caracteristicas del terreno, en union a una

insuficiente estructura caminera (Gobierno de Chile, PNUD, 2000).
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De acuerdo al indice de Desarrollo Humano de las comunas de Chile, publicado el afio
2000: “Esta region se ubica en el décimo primer lugar en el ranking de IDH y en el lugar 12
en la dimension ingresos. En la dimensidn salud tiene 17 comunas que se encuentran en los
niveles de desarrollo bajo y muy bajo con mas del 55% de la poblacion en esa situacién”
(Gobierno de Chile, PNUD, 2000: 67).

La provincia de Valdivia presenta un nivel de desarrollo humano mayoritariamente bajo
con respecto a la realidad regional, pues 9 de sus 12 comunas tienen los niveles de IDH mas
bajos de la region. De las tres restantes, Corral y la Union presentan un nivel medio y
Valdivia uno muy alto. Esto resulta concordante con los diversos diagndsticos sobre la
situacién de la poblacion rural e indigena en el pais, caracterizada por una situacion de
mayor pobreza y bajo nivel educativo, que muchas veces redunda en marginalidad. En
efecto, las comunas que presentan mejores indices de desarrollo humano en la Provincia de

Valdivia son a su vez eminentemente mas urbanas y con menor presencia indigena.

En base a datos documentales e investigacion etnografica, podemos afirmar que la
educacion rural de la provincia de Valdivia se ha desarrollado guiada por la accion estatal y
de particulares, entre quienes destacan las escuelas misionales. En las zonas en que se
establecieron misiones esta influencia primo sobre todas las otras. En el resto de la
provincia se desarrolld una mayor influencia estatal. Sin embargo, la accion de los
particulares también ha sido importante en la provincia, mediatizada muchas veces por el
Estado y las misiones. Asi, muchos particulares estuvieron ligados a estas grandes
instituciones, lo cual puede ser una explicacion para su temprana llegada e instalacion en
zonas rurales de dificil acceso, puesto que para ello se requeria muchas veces apoyo
monetario y cierto conocimiento previo sobre las necesidades educativas de dichos lugares
(Schneider R.P. Sigisfredo (s.f); Poblete 2002:A y Poblete 2002: B).

El caso de Panguipulli nos muestra un ejemplo de instalacién simultdnea y convivencia
armonica de la escuela misional y fiscal, iniciando el siglo XX (Schneider R.P. Sigisfredo
(s.f)); Sin embargo, el proceso de instalacion de escuelas, y su desarrollo en tanto

institucion en las zonas rurales de los diversos sectores es algo que no ha sido
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suficientemente estudiado como para hacer un comentario general sobre las caracteristicas

de este proceso historico, a nivel provincial.

El desarrollo del Proyecto DID2000-35, sobre el desarrollo de la educacién rural en dos
comunidades mapuches precordilleranas de Panguipulli: Llongahue y Cayumapu, permitio
acceder a numerosa informacion de tipo testimonial en torno al cambio de administracion
de muchas escuelas misionales (en rigor particulares), que pasaron a ser fiscales a partir de
la segunda mitad de la década de 1960 y principios de la siguiente. Es probable que haya
influido en este cambio una mayor capacidad de parte del estado para hacerse cargo de
establecimientos, con mayores garantias para los docentes, en términos de sueldo y
estabilidad laboral. Sin embargo, las escuelas particulares experimentaron un gran aumento
durante la dictadura militar, en diversas regiones del pais. En el caso de la Novena Region
de la Araucania y la parte norte de la Décima Regién de Los Lagos, la Fundacion
Magisterio de la Araucania, perteneciente a la Iglesia Catolica, constituye actualmente uno
de los mayores sostenedores particulares del pais, con una gran cobertura educacional en

las provincias de Cautin y Valdivia, especialmente (Williamson, 2004).

En el plano de la formacién pedagdgica, histéricamente ha destacado la existencia de una
escuela normal en Valdivia, asi como en zonas mas o0 menos cercanas, como Angol y
Victoria. Tras el golpe militar, comenzaron a cerrarse las normales y la carrera de
pedagogia basica comenzd a ser impartida en distintas universidades a las cuales accedian
los estudiantes de la Provincia, entre las que destacan la Universidad Austral y la

Universidad Catélica de Villarrica.

A nivel nacional y también regional, hasta hace muy pocos afos, la formacion universitaria
en el &rea de la pedagogia tuvo una orientacion que no consideraba criterios étnicos, ni
distinguia entre pedagogia urbana o rural. Como ya se ha comentado, estos factores sélo
empezaron a ser considerados a nivel pais, en forma mas sistematica, aunque paulatina, a
partir de los afios noventa, especialmente a través de programas piloto de educacion
intercultural bilingle y de algunos cursos de postgrado en este sentido. Como ejemplo de

esto, tenemos el desarrollo del Programa Piloto de Educacion Intercultural Bilingie
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desarrollado en 1998 por el convenio entre el Mineduc- Universidad Austral de Chile y el
desarrollo del postitulo en Educacion Intercultural Bilingle dictado por la Universidad de la

Frontera, en Temuco.

Tal como ha sucedido en el resto del pais, la educacion en las zonas rurales ha quedado
frecuentemente en manos de profesores con escasa o nula formacion académica. Esta
situacién ha evolucionado enormemente en las Ultimas décadas, sin embargo, aln es
posible encontrar la presencia de profesores de este tipo en algunas escuelas rurales. A lo
largo del siglo XX, el Estado ha tendido a enfrentar este problema generando diversas vias
para normalizar la situacion de quienes ejercen como profesores en forma autodidacta, a
través de cursos de regularizacién que han involucrado diversos grados de dificultad y
compromiso presencial. Actualmente coexisten diversos programas de regularizacion,
dictados por distintas universidades, caracterizados por regimenes de estudio flexibles, que
apuntan a la obtencion de titulos por parte de quienes ya ejercen docencia sin haber

recibido previamente formacion profesional (Williamson, 2004).
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Mapa N°1: Provincia de Valdivia:
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5- Descripcion de la Metodologia:

5.1-Tipo de investigacion y fuentes utilizadas:

Esta investigacion es de tipo descriptivo, basada en un enfoque cualitativo. En términos
mas especificos, su desarrollo implico la obtencion y el analisis de relatos de vida de doce
profesores con experiencia en escuelas rurales, obtenidos por medio de entrevistas en

profundidad.

Optamos por la utilizacién de relatos de vida de profesores con distintos grados de
experiencia docente en diferentes zonas rurales de la Provincia de Valdivia. Dichos relatos
fueron recolectados en el contexto del proyecto DID 2000-35 “Comunidades Mapuches y
Educacién: la penetracion de la escuela en dos comunidades mapuches precordilleranas, el

caso de Llongahue y Cayumapu, Panguipulli”™*

5.2- Eleccion de los informantes y realizacion de las entrevistas:

Puesto que la eleccion de los informantes se realiz6 en el marco de la practica profesional,
se privilegid entrevistar a un grupo heterogéneo de docentes, con animo de contrastar la
informacion relativa a la situacion educacional de Panguipulli en diferentes momentos del
siglo XX, con aquella que hiciera referencia a otras zonas geograficas. De tal manera, se
obtuvo un grupo de relatos capaces de remitirnos, siempre desde la subjetividad de los
informantes, a la diversidad que ha caracterizado a los profesores rurales de la Provincia de
Valdivia, en el transcurso del siglo XX hasta principios de XXI. El Unico requerimiento
planteado a priori a la busqueda de informantes, fue que estos tuvieran una experiencia
docente de al menos 15 afios. Caracteristica que se consider6 Util para la obtencion de

antecedentes relativos a la historia de la educacion en la zona de Panguipulli.

La busqueda de informantes se realizO mediante la estrategia conocida como “bola de

nieve”, la cual consiste basicamente en ir agregando informantes a través de las referencias

Y Durante el desarrollo de la asignatura de préctica profesional.
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aportadas por informantes contactados previamente. En nuestro caso, los profesores que
dirigian las escuelas de LLongahue y Cayumapu facilitaron referencias sobre otros
profesores de la zona de Panguipulli. Para el acceso a profesores de otros sectores
geograficos, en tanto, fueron especialmente relevantes contactos personales, asi como datos
aportados por funcionarios de la Direccion Provincial de Educacion en Valdivia y del

Departamento Municipal de Educacion en San José de la Mariquina.

La realizacion de las entrevistas se desarrollé entre los meses de diciembre del afio 2000 y
marzo del 2001. ElI namero de encuentros con los profesores fue variable, asi como el
numero de entrevistas realizadas a cada uno. Todas ellas ocurrieron en lugares escogidos
para tal efecto por el entrevistado. Asi, algunas fueron realizadas en los lugares de trabajo,

mientras que otras en el hogar del docente.

5.3 -Registro de la informacion:

Durante el proceso de recoleccion de informacion se utilizaron notas de campo, en las
cuales se registré informacion surgida en el proceso de investigacion, que permitiera una
mayor comprension de las entrevistas. De este modo, se consigné todo tipo de informacion
alusiva al proceso de acercamiento e interacciéon con los profesores; caracteristicas de las
escuelas y de las localidades en las cuales ellos residian o trabajaban. Ademas, se desarroll6
una revision bibliogréafica con objeto de obtener antecedentes sobre la historia y las
caracteristicas actuales de la educacion rural en Chile y en la Provincia de Valdivia,

enfatizando las localidades en que los profesores entrevistados han desarrollado su trabajo.

Las entrevistas fueron grabadas en cintas magnetofonicas y transcritas inmediatamente
después de la realizacion de las entrevistas. Se transcribié en forma textual, cuidando
consignar, mediante notas, aspectos importantes que van mas alla de las palabras, tales
como risas, gestos, 0 pausas. Puesto que en varios casos se realizd mas de una entrevista
por profesor, las transcripciones, asi como las notas de campo fueron de gran utilidad para
el desarrollo de nuevas entrevistas, al evidenciar la necesidad de aclarar incognitas o

profundizar en ciertos temas, abordados en los primeros encuentros.
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Finalmente, considerando que algunos relatos de vida contienen referencias a situaciones
conflictivas que pueden estar afectando el momento presente, se decidi¢ alterar los nombres
de pila de los profesores, para efectos del informe escrito, cautelando asi la identidad de los
informantes. Esta es una medida de resguardo tomada como precaucién, pese a que

ninguno de ellos puso reparos a la utilizacion de su nombre real en el informe final.

5.4 -Proceso de analisis:

Cada entrevista fue objeto de andlisis en tanto texto Unico, a través de una lectura de tipo
“vertical”, es decir, del relato tal como qued6 expuesto en el texto. En segundo término,
una vez aislados los diferentes temas desarrollados en las entrevistas, se procedio a realizar

lecturas “horizontales” de estas.

Este tipo de analisis se basa en que: “El testimonio de cada historia de vida s6lo puede ser
plenamente entendido como parte de la totalidad de la vida: pero para hacer
generalizaciones sobre un tema social particular debemos extraer los testimonios sobre esta
cuestion del conjunto total de entrevistas, para observarlos y volverlos a reintegrar desde un
nuevo angulo, de una forma horizontal, mejor que vertical, y, haciéndolo asi, dotarlos de un

nuevo significado” (Thompson:1993:68)

Las narraciones de los diferentes profesores fueron organizadas, en un nivel general, en
relacion a tres etapas consideradas claves en la construccion y consolidacion de su

identidad profesional: educacion primaria, formacion profesional y ejercicio docente.

En el tratamiento de cada una de estas tres etapas centrales se organizé la informacion
comenzando con una contextualizacion general de las situaciones y experiencias
mencionadas por los profesores, profundizando luego en los distintos relatos, es decir,
dando cuenta de diversos grados de especificidad.

En cuanto a la educacion primaria, exponemos inicialmente el contexto general de las

trayectorias escolares de los profesores, sefialando el contexto urbano o rural de las escuelas

en que estudiaron, para luego centrarnos en los tipos de escuelas de acuerdo a su
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administracion: fiscales, misionales y particulares, contemplando la diversidad existente al

interior de cada uno de estos tipos de escuelas.

Luego de la contextualizacion de las experiencias escolares, se procedié a un analisis de la
importancia de la etapa escolar (variable, por supuesto) para la construccion de la identidad

profesional de los docentes, de acuerdo a sus relatos de vida.

Formacion profesional: tema que se contextualiza a través de la descripcion de los tipos de
formacion docente seguidos por los profesores entrevistados, profundizando luego en los
significados y valoraciones de los diferentes modelos de formacidn docente, presentes en

los relatos de los profesores.

Etapa de ejercicio profesional: Este tema, que implica una gran complejidad, se introduce
contrastando los relatos en torno al proceso de insercion profesional, desarrollando luego

una sintesis de los itinerarios laborales de los profesores.

El tema especifico de la actividad docente rural fue analizado en base a la identificacion de
dimensiones claves, presentadas de acuerdo a la encadenacion tematica que predomino en
los relatos. Asi, partimos con los aspectos ligados a las condiciones materiales de las
escuelas, asi como las condiciones de trabajo y de vida de los profesores. Luego,
abordamos el tema de la interaccion social de los profesores, a nivel de las comunidades
locales y también con sus colegas. El tema de las relaciones con colegas fue analizado
estableciendo tres niveles: Relaciones con colegas de una misma escuela, de escuelas

cercanas; y finalmente, a través de la participacion gremial.

En ultimo lugar abordamos el tema especifico de la ensefianza, que consideramos el ndcleo
de la practica docente, imposible de comprender sin acercarnos primero al contexto que la
rodea, condicionando en diferentes sentidos, su ejercicio. Puesto que nuestro acercamiento
es exclusivamente discursivo, nuestro analisis se orientdé a develar, a través de
descripciones y reflexiones presentes en los relatos, la perspectiva de los narradores en

torno a su propia practica pedagdgica.
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5.5 - Presentacion general de los profesores:

El grupo de entrevistados es muy diverso en cuanto a género, etnia, edad, formacion
profesional e itinerarios docentes. En términos de género, hablamos de siete mujeres y
cinco hombres. En términos étnicos, se trata de una mayoria autodefinida como chilena, un
profesor procedente de una comunidad mapuche, pero no abiertamente autodenominado
como tal, y una profesora que se declara abiertamente mapuche. En cuanto a la dimension
etarea, existe una diferencia de 40 afios entre Gloria, la entrevistada de menor edad y Luisa,
la mayor de todas. En cuanto a trayectorias laborales, la menor de las profesoras, con la
trayectoria laboral més corta dentro del grupo, sumaba casi 19 afios ejerciendo al ser
entrevistada; mientras que solo Luisa y Yolanda se encontraban jubiladas. Luisa llevaba
méas de 25 afios en tal condicidén, mientras que Yolanda sélo dos, al momento de ser
entrevistada. Aliro, en tanto, si bien seguia activo laboralmente, estaba alejado de la
docencia desde hacia varios afos, dedicado exclusivamente a la actividad de sostenedor de

una escuela rural.

En cuanto a la formacién profesional, curiosamente, s6lo Aliro, el unico del grupo que
ejercia como sostenedor de escuelas, no obtuvo nunca su titulo de profesor, habiendo
ingresado a la docencia en escuelas dependientes del Magisterio de la Araucania, luego de
una formacion de varios afos, aunque inconclusa, en el Seminario San Fidel. El resto son
normalistas o universitarios, acogidos a diversas modalidades de formacion. Dos profesoras
combinaron experiencias de formacion normalista y universitaria, mientras que solo cuatro
profesores tuvieron una formacion exclusivamente universitaria, enmarcada histéricamente

en plena dictadura militar.
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Cuadro 1: Presentacion general de los profesores

Nombre Género |Fechade |Etnia |Formacion Situacion laboral al
nacimiento profesional momento de la
entrevista.

Luisa femenino 1916 Chilena | Normalista Jubilada, desde 1976

Aliro masculino 1925 Chileno | Sin formacion Activo (s6lo como

(ex seminarista) sostenedor)

Yolanda femenino 1933 Chilena | Normalista Jubilada, desde 1999

Maria femenino 1938 Chilena | Normalista Activa (Directora
escuela urbana)

Serafin masculino 1938 Chileno | Normalista Activo (Profesor
escuela urbana con alta
poblacion rural)

Juana femenino 1938 Mapuche | Normalista (interrumpe) | Activa (Profesora

Universitaria escuela polidocente
rural )

Rosa femenino 1939 Chilena | Normalista Activa (Profesora
escuela polidocente
rural)

Higinia femenino 1949 Chilena | Normalista (interrumpe) | Activa (Profesora

Universitaria escuela polidocente
rural)

Juan masculino 1949 Mapuche | Universitaria Activo (Profesor
escuela- internado)

Patricio masculino 1950 Chileno | Universitaria Activo (Profesor
escuela urbana)

Carlos masculino 1953 Chileno | Universitaria Activo (Director y
profesor escuela
polidocente rural)

Gloria femenino 1956 Chilena | Universitaria Activa (Directora 'y

profesora escuela
bidocente rural)
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6- Resultados y Discusion:

6. 1-Experiencias escolares de los profesores:

Los relatos de los profesores dan cuenta de una gran diversidad el plano de sus experiencias
escolares, la cual se expresa en diversos niveles, entre los que destacaremos el aspecto
cronoldgico, el entorno rural o urbano, asi como el tipo de escuela, de acuerdo a su

administracion.

Cuadro 2: Tipos de escuelas primarias a las que asistieron los profesores.

Tipo de escuela
Fiscal |Misional |Particular/Otro |Rural |Urbana
ARo de
Profesor |nacimiento

Luisa 1916 1 1

Aliro 1925 1 1

Yolanda 1933 1 1 1
Maria 1938 1 1
Serafin 1938 1 1

Juana 1938 1 1
Rosa 1939 1 1
Higinia 1949 1 1
Juan 1949 1 1 1
Patricio 1950 1 1 1

Carlos 1953 1 1
Gloria 1956 1 1
Total 7 3 2 1| 7 7

Como se desprende de la observacion del cuadro anterior, del total de doce profesores
entrevistados, siete comentan haber estudiado en establecimientos fiscales y tres en
escuelas misionales. Sélo Yolanda relata haber estudiado a traves de un profesor particular,
en su domicilio. Higinia, en tanto, relata haber ingresado a kindergarten (educacion

15
|

preescolar) en la escuela anexa a la normal™, cursando los primeros afios de educacion

primaria en una escuela unidocente particular, para pasar finalmente a un colegio particular

1> Siendo la Gnica del grupo que comenta haber cursado algun tipo de educacion preescolar.
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catolico, sélo para nifias. Puesto que su paso por la escuela anexa se remite a educacion
preescolar, no estd integrada en el cuadro como estudiante de nivel primario en escuela

fiscal.

6. 1. 1- El acercamiento a la dindmica rural urbana durante la ensefianza

primaria:

6.1.1.1- Profesores con educacion primaria rural:

En términos de la dindmica rural-urbana, siete de doce profesores estudiaron, y por lo tanto
también residieron en zonas rurales durante su educacion primaria. Sélo una profesora,

Maria, relata haber estudiado en zona urbana, pese a que su hogar familiar se encontraba en

una zona rural.

Cuadro 3: profesores con estudios primarios en escuelas rurales.

Profesor | Ao de nacimiento | Tipo de escuela Ciudad de referencia
Luisa 1916 Fiscal/ mixta Panguipulli

Aliro 1925 Misional/ masculina Panguipulli

Yolanda | 1933 Particular/ mixta San José de la Mariquina
Juana 1939 Misional/ femenina Panguipulli

Juan 1949 Misional/ mixta Panguipulli (Coihueco)
Carlos 1950 Fiscal/ masculina Panguipulli

Patricio | 1950 Fiscal (Hogar)/ masculina | Valdivia

Como vemos, entre los profesores con escolaridad en zonas rurales existe gran diversidad
en el plano etareo. Los mayores entre ellos: Luisa, Aliro y Juana, corresponden a la zona de
Panguipulli e iniciaron sus estudios primarios en el actual centro urbano de Panguipulli,
pero lo hicieron en un momento historico en que este lugar no contaba con suficientes
servicios, ni con una concentracion poblacional que permitiera hablar de la existencia de un
centro urbano en tal zona. Luisa estudio en la Unica escuela fiscal de Panguipulli, en que su

madre ejercia como profesora unidocente. Aliro y Juana (profesora mapuche), en cambio,
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estudiaron bajo la modalidad de internado misional, masculino y femenino,

respectivamente.

Seis afios mé&s joven que Juana, Yolanda proviene de una zona rural cercana a San José de
la Mariquina, donde estudié la primera parte de su educacion primaria bajo la direccion de
un profesor particular contratado por su padre, en su propio domicilio. Luego, prosiguio y
concluyd la etapa escolar en una escuela particular que describe como “pequefia”, pero sin
precisar si era de tipo unidocente. De los 12 profesores entrevistados, es quien hace menos

referencia sobre su periodo escolar.

Los profesores Juan, Carlos y Patricio, son los méas jovenes entre los que estudiaron en
escuelas rurales. Juan, profesor mapuche, estudié en la comunidad de Coihueco (zona
precordillerana de Panguipulli), cuya escuela, en ese tiempo, era misional. La experiencia
de Juan en la escuela de Coihueco est4d marcada por un periodo de receso, en el cual debi6
abandonar el sistema escolar, al no existir oferta para seguir avanzando, al llegar a tercer
afio. Juan intentd seguir estudiando en Panguipulli, mientras trabajaba en un hotel, sin
embargo, s6lo logré proseguir cuando se abrieron mas cursos en la escuela de Coihueco.
Posteriormente, gracias a las gestiones de la profesora de dicha escuela, ingresé al

internado misional de Panguipulli donde siguio hasta egresar de ensefianza media.

Carlos, también de Panguipulli, estudié en una escuela fiscal, instalada al interior del fundo
en que su familia vivia. Cabe destacar la diferencia entre la escuela rural ubicada en la
comunidad mapuche, que recuerda Juan, y la escuela existente en el fundo Quechumalal,
donde estudié Carlos. La escuela existente en Coihueco era pequefia, con escaso alumnado
y unidocente, la del fundo en que vivia Carlos, contaba con abundante alumnado y una
planta docente completa. En su relato, Carlos destaca la infraestructura, que califica de

“excelente”.

El altimo profesor que relata haber estudiado en escuelas rurales, Patricio, solo lo hizo a
partir de quinto basico, pues curso los primeros afios de educacidn primaria en una escuela
fiscal. Es el unico profesor que menciona haber estudiado en una “escuela hogar”, un

internado fiscal para nifios en situacion familiar irregular o de orfandad.
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Es importante sefialar que las escuelas rurales en que estudiaron los profesores, a excepcion
de la escuela hogar, fueron siempre escuelas “mixtas”, es decir, con matricula conjunta de
nifios y nifias. La modalidad de escuelas diferenciadas en base a género fue bastante
generalizada hasta bien avanzado el siglo XX, en Chile, sin embargo, en las zonas rurales
primaron los establecimientos mixtos, dados los problemas de cobertura.

6.1.1. 2- Profesores con estudios en escuelas urbanas.

Entre los doce profesores consultados, s6lo cuatro cursaron la educacion primaria viviendo
permanentemente en una zona urbana. Se trata de experiencias enmarcadas en provincias,

en ciudades mas o menos pequefias o en pueblos.

Dos profesores: Serafin y Gloria, estudiaron en una escuela primaria anexa a la Escuela
Normal de Valdivia, en la cual los alumnos vivian en contacto permanente con estudiantes
de pedagogia en practica. Los relatos de estos profesores se diferencian de los demas
porque en ellos la figura de un profesor concreto no aparece, siendo reemplazada por la
mencidn genérica a los alumnos normalistas en practica, destacando el contacto temprano

con ellos como factor esencial para el surgimiento de su interés por la profesion docente.

Rosa, originaria de Valdivia, estudié en una escuela fiscal y luego en el liceo de nifias de
esta misma ciudad. Higinia, hermana menor de Serafin, estudio en tres escuelas distintas: a
nivel preescolar en la escuela anexa a la normal, los primeros afios de la primaria en una
pequefia escuela particular, unidocente, situada en el limite del sector urbano de Valdivia y
finalmente en un colegio particular catélico, con poblacién escolar exclusivamente
femenina. Patricio cursé los primeros afios de educacion primaria en una escuela urbana de
Linares, la cual recuerda espontaneamente a lo largo de su relato, en diferentes momentos,
constituyéndose en un referente importante en su narracion. Por ultimo, Maria estudio en
una escuela fiscal en Temuco, pues en base a un arreglo familiar, residia en casa de sus tios

durante el afio escolar, ya que sus padres lo hacian en una zona rural.
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Cuadro 4: Profesores con estudios en escuelas urbanas.

Profesor Tipo de establecimiento |Ciudad Residencia | Paso por |Parientes
(afio de Fiscal, Misional, familiar  |Escuela |Profesores
nacimiento) | Particular. Rural (mayores)
Serafin Fiscal (anexa a la|Valdivia |Urbana No No
(1938) normal), mixta.
Maria Fiscal, femenino (Escuela | Temuco Rural No Si (Madre)
(1938) y liceo)
Rosa Fiscal, femenino. | Valdivia Urbana No Si (Padre y
(1939) (Escuelay liceo) hermanas)
Higinia Escuela particular/ Valdivia |Urbana No Si
(1949) colegio particular (hermanos)
catolico, femenino.
Juan Internado misional Panguipulli | Rural Si No
(1949)
Patricio Fiscal urbana/ masculino |Linares Urbana Si No
(1950) (Escuela hogar)/ | Valdivia
internado rural
masculino.
Gloria Fiscal (anexa a la normal) | Valdivia | Urbana No Si (tios y
(1956) Mixta. primos)

6.1.1.3- Comentario a la situacion de los profesores con respecto a la ruralidad,

durante su etapa escolar.

Del total de 12 entrevistados, cinco desarrollaron estudios primarios Unicamente en
escuelas rurales, y otros cinco en escuelas urbanas. Dos profesores, en tanto, combinaron
experiencias en el ambito rural y urbano. De esta forma, una mayoria de 7 tuvo una
experiencia de vida y escolaridad, al menos temporal, en zonas rurales.

Cuatro de los cinco profesores con historia de infancia netamente urbana, mencionan el
origen rural de alguno de los padres. Los padres de Serafin e Higinia, provenian de
localidades rurales, ademas, vivian en un sector que fue integrado al radio urbano de
Valdivia varios afios después del nacimiento de ambos. Rosa, en tanto, menciona que su

madre provenia de una localidad rural. Finalmente, Maria, como hemos comentado, vivia
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permanentemente en una zona rural. Sélo Gloria sefiala haber tenido, antes de la

experiencia docente ““una vida cien por ciento urbana”.

De tal forma, vemos que el grupo de entrevistados esta constituido por profesores cuyo
acercamiento a la ruralidad se dio mucho antes del periodo de ejercicio profesional, siendo
mayoritariamente de tipo directo, pues fue el contexto en el cual se desenvolvio su propia

vida.

6.1.2- Los diferentes tipos de escuelas: misionales, particulares independientes

y fiscales, en los recuerdos escolares de los profesores.

6.1.2.1- Las escuelas misionales.

Tres profesores relatan haber estudiado en escuelas misionales, todos de la zona de
Panguipulli: Aliro, chileno; Juana, mapuche; y Juan, también mapuche. Dado el amplio
rango de edad de estos profesores, vemos que los dos primeros se refieren a un periodo en
que Panguipulli era un pequefio poblado, practicamente rural. Juan, en cambio,
experimento la experiencia de una escuela rural en una comunidad mapuche, y luego el
internado misional en Panguipulli, a fines de los afios sesenta, cuando ya se trataba de un

centro urbano.

El relato de Aliro, el mayor de los tres, nacido en 1925, revela una temprana conciencia de
la importancia del apoyo misional, y de la consideracion del sacerdocio como una opcion

vinculada al acceso a una profesion:

“No, yo me fui al seminario, porque yo, desde cabrito chico... voy a ir en una infidencia
que no deberia decirles, desde cabrito chico, como mi madre quedo viuda cuando yo tenia
6 aflos, entonces yo pensé, bueno, oi hablar de los curitas, que aqui, que alla, y fue un
sacerdote a la casa, y ahi me pregunta después ¢Te gustaria ser sacerdote?. Y yo pensg,
siendo un mocoso chico... (riendo) jPara educarme, claro!y jYa esta!”.

57



El relato de Juan, profesor rural de origen mapuche, nacido en 1949, también estd
profundamente ligado a la mision, que aparece como una presencia permanente en su vida
estudiantil y luego profesional, pues toda su carrera la ha desarrollado como profesor en la

escuela misional de Panguipulli.

La historia de este profesor empezd en forma accidentada, pues, debido a que la escuela
existente en su comunidad sélo impartia hasta tercer afio, tuvo que interrumpir sus estudios

en medio de la ensefianza primaria:

““porque mas cursos no habian, los dos afios no fue porque hubiera quedado repitiendo, el
campesino tenia la costumbre de decir, que vaya de nuevo, asi uno estuviera tres, cuatro
afos en el mismo curso, para no olvidarse. Ya que mas cursos no habian en aquella época,
cuando yo estaba ahi, por el ‘61, ‘62, por ahi.

Bueno, de ahi, estuve dos afios en tercer afio, ya, no asisti mas al colegio, y ahi estuve en el
campo, haciendo distintos trabajos, cualquier trabajo, hice trabajos de adulto: haciendo
lefia para vender, carbdn, durmientes, me acuerdo, todo eso. Hasta que después me canso,
ya me cansO, me aburri, el trabajo muy pesado. Y me vine al pueblo a buscar trabajo,
cualquier trabajo, entonces, paso por un hotel, y decia un papelito ““Se necesita mozo”. En
aquella época se hablaba de mozo, hoy en dia es el junior o el auxiliar”

Juan solamente volvié a su comunidad cuando se enter6 de que la escuela habia aumentado
la oferta educativa hasta sexto afio. Entonces conoci6 a la nueva profesora, quien intercedid
por él, conversando con el misionero capuchino que estaba a cargo de la Mision de

Panguipulli en ese tiempo, facilitando asi la continuacion de sus estudios:

“Que se venga cuanto antes- dijo (el parroco)- aqui trabaja, gana sus moneditas para que
compre sus Utiles escolares.”

Terminando la ensefianza media, apoyado por el Rector de la Mision de Panguipulli, fue
admitido en forma especial en la Universidad Catolica de Villarrica, pues, por un error en la
postulacion, habia quedado fuera del proceso normal de inscripcion a la universidad:

“Entonces habia que prepararse. Yo siempre estuve en condiciones, como digo terminé
cuarto afio con el primer lugar. Y de ahi obtuve una tarjeta, cierto, un beneficio, una
tarjeta para matricula gratuita en la Universidad. Pero, lamentablemente, la postulacion,
yo creo gque no la supe hacer, porque como se hace todo en claves, cuanta cuestion, y aca
no estdbamos preparados para eso. Entonces, se perdid, y yo quedé sin nada, no pude
hacer nada. Entonces ahi él Padre, un misionero, el padre que habia en esa época, el
padre Leonardo Rodriguez, buena persona. Me dice: “Mira, la Unica posibilidad de seguir
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ahora seria, andate a Villarrica, yo te doy una carta para el Rector de alla, a ver si te
puede considerar”.

El relato de Juana presenta una relacion con la misién muy distinta a la que comentan Aliro
y Juan. Tras cursar estudios escolares en el internado femenino administrado por las
Religiosas de la Santa Cruz, en Panguipulli, Juana ingresé interna en la escuela normal de
Loncoche, pero tuvo que abandonarla a causa de la muerte de su padre, que afectd
econdémicamente a la familia al punto de obligarla a dejar los estudios y comenzar a
trabajar. El primer trabajo que tuvo fue en el Hospital de Panguipulli. En ese entonces
empezé a vislumbrar la posibilidad de llegar a ser monja, idea que abandoné al descubrir

que no seria admitida como novicia, segun su relato, en base a una discriminacion étnica:

“Pero igual, en los conventos, en esos afios en el convento de la Santa Cruz, usted no
podia tener apellido indigena.jEra el reglamento!.... jSi, el reglamento!. Y a mi me gustaba
ser la monjita de la Santa Cruz jNo! Tenia que ser apellido espafiol o aleman. jEntonces
Hueitra Alcapan no cabia! Asi, al tiro me dijo la madre, “Usted no va a poder”. jSi, pues,
si yo soy de esos afios!. Entonces, costaba. jA mi me costé mucho!”.

Juana destaca que su deseo de llegar a ser monja estaba vinculado con la decision de seguir

estudiando, tras su forzado abandono de la escuela normal:

“Y lo Unico que queria era estudiar, estudiar, estudiar y ser otra. Cuando me iba a
trabajar al Hospital, a veces limpiando pisos, encerando, yo decia: “estudiar, estudiar,
estudiar... { Me voy de monjital... estudiar, estudiar, estudiar”.

Como nos deja ver su relato, la conexidon de Juana con la mision no se limitaba a su
condicion de alumna interna. Es interesante destacar que el tio materno de Juana, Pascual
Alcapan, fue ordenado sacerdote a principios del siglo XX, siendo el segundo sacerdote
mapuche de la zona de Panguipulli, ordenado cien afios después de su predecesor (Noggler,
1972).

“... El padre Pascual Alcapan, otra vez, era hermano de mi mam4, un padrecito, que lo
hicieron cura justamente porque... hablando en serio aqui, los curas fueron los més pillos
de este sector. Empezaron a inculcar de que Dios, y qué sé yo, para quitarles las tierras a
los mapuches. Y no hallaron nada mejor que si metian a un mapuche de cura, los iba a
ayudar para que ellos abarquen mas. Entonces, mi mama cuando se fue a Valdivia, mi
mama era mayor también, asi que se llevd a ese nifiito para que aprendiera a hablar
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castellano. Ese es el Padre Pascual que habla Aliro..., que mi escuela se llama Padre
Pascual Alcapén.

... Y mi mama se fue en contra de ese cura después, el cura venia a verla, venia a visitarla,
pero ella siempre lo rechazé al cura, hasta el ultimo, siempre ret al cura. Y yo era la que
acompanaba al curita para ir a, que antes se viajaba a caballo no mas, poh, oiga, por ese
lindo camino por el que vino usted ahora”.

Juana también es sobrina, por linea paterna, de Juana Hueitra, una de las primeras

profesoras de la zona, muy ligada a la Mision de Panguipulli:

“Ella se hizo profesora, mediante los curitas estudio, y posteriormente se fue a estudiar en
la Normal de Victoria, parece que es la mas antigua, pero estuvo uno o dos afios no mas,
en la Normal y ahi le dieron su cartoncito, y ahi empezé a trabajar... que yo sepa estuvo
como 15 afios ahi en Cayumapu...”

Las profundas conexiones familiares de Juana con la mision resultan un elemento
importante en la articulacion de su relato, siendo un tema en el cual ella se detiene
especialmente. Estas conexiones nos ofrecen un contexto para entender su bdsqueda de
apoyo en esta institucion, tras la muerte del padre. A través de su historia familiar resulta
comprensible también que Juana considerara ordenarse monja, Como una opcion para lograr
ser profesional, y que no sélo se sintiera defraudada, sino sorprendida ante la negativa de

las monjas a su solicitud, y a la discriminacion étnica evidente que sustentaba tal decision.

En relacion a la gran diferencia entre los testimonios de Juana y Juan, debemos considerar
dos factores: Primero, cada uno alude a distintas administraciones escolares, puesto que la
escuela de nifios estaba a cargo de sacerdotes y la de nifias por monjas, existiendo, al
parecer, bastante independencia entre ambas escuelas en el plano de la administracion. Por
otra parte, es importante destacar que existe una diferencia generacional entre ellos, pues

Juana es once aflos mayor que Juan.

En cuanto a las similitudes observables en los relatos de los tres profesores con estudios en
la escuela misional de Panguipulli, vemos que todos relatan haber sido afectados en su
infancia o adolescencia por situaciones de pobreza y ausencia de padre. La madre de Aliro
quedo viuda joven, el padre de Juana murié cuando ella tenia 14 afios, y Juan fue educado
por sus abuelos, pues no conoci6 a su padre y su madre migré a Santiago. En tal contexto,
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los tres, aunque en diferentes términos, sefialan haber visto en la institucionalidad catdlica y
especificamente en la mision, una opcidn clara de apoyo para lograr un mejor nivel de vida

a futuro, el cual esperaban conseguir a través de la adquisicion de una profesion.

La mision, en tanto institucion fuerte y poderosa en la zona de Panguipulli, aparece en los
relatos de estos profesores como una estructura considerada fundamental para facilitar el
acceso a estudios profesionales o al mercado laboral, pero principalmente al profesorado,
en nifios y jovenes de escasos recursos. Esto se revela aun en el caso de Juana, aunque no
haya recibido ningun tipo de ayuda para seguir estudiando, de hecho, del relato de Juana se
desprende que solo tras constatar que la mision no la ayudaria en su objetivo de seguir
estudiando, ella decidio migrar a Santiago a buscar trabajo, sin perder de vista su aspiracion

de seguir estudiando.

6.1.2.2- Las escuelas particulares independientes.

Solo Higinia y Yolanda recuerdan haber asistido a una escuela particular. Yolanda no hace
ninguna descripcién sobre ella, mientras que Higinia la describe escasamente, aludiendo

especialmente a la escasez de recursos que la caracterizaba:

“En una escuela basica unidocente, de ahi de la poblacion donde viviamos nosotros. Y
habia una sola profesora. Era una profesora que le pagaban a fin de afio, no mas, por
subvencion, era una escuela particular. Era una casa, no mas. Y me acuerdo unas bancas,
eran unas tablas largas, no mas y unos mesones largos, asi... jEran bancas, no mas!. Y ahi
cada linea era un curso: primero, segundo, tercero y cuarto. Era el curso mayor el cuarto.
iY los de cuarto nos creiamos la muerte porque les revisdbamos las tareas a los de
primero!”

En su recuerdo de la escuela particular a la que asistio, en la década de 1950, Higinia
destaca ademas que la profesora asignaba un rol de ayudantes a los nifios mayores. Dicha
practica, frecuentemente aludida en relacion a las escuelas unidocentes o bidocentes, nos
pone en contacto con la sobrecarga laboral de sus docentes que ejercian en ellas, sugiriendo
también que en estas escuelas se enfatizaba la alfabetizacion, por sobre los aprendizajes
esperados para los cursos mas elevados.
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6.1.2.3- Las escuelas fiscales en los relatos sobre educacion primaria.

Siete entrevistados relatan haber estudiado en escuelas fiscales, constituyendo un grupo
heterogéneo en términos etareos, en cuanto al contexto rural o urbano, y también por la
presencia de casos en que el profesor fue alumno de escuelas fiscales que correspondian a
modalidades especiales, como la escuela anexa a la normal o una escuela hogar. Asi, los
relatos sobre estas escuelas evidencian una gran diversidad interna en este tipo de

establecimientos.

Resulta interesante observar que los profesores con estudios primarios en escuelas fiscales,
son precisamente quienes mas destacaron esta etapa de su vida como referente importante
para la construccion de su propia identidad profesional. Sin embargo, dicho aspecto de los
relatos parece estar mas ligado a factores biograficos que motivaron un interés especial por
la pedagogia, tales como la situacion de ser hijo de un profesor o profesora (Rosa, Luisa) o
al desarrollo de alguna relacion especial con un profesor especifico (Patricio). Sélo en el
caso de la escuela anexa a la normal (una escuela fiscal que podemos considerar de
caracteristicas bastante especiales) la escuela en si aparece como un factor especialmente

influyente en el desarrollo de un interés especial por la pedagogia.

Cuadro 5: Profesores con estudios en escuelas fiscales

Profesor | Afio de Modalidad de Escuela
Nacimiento | escuela Fiscal Urbana o Rural

Luisa 1916 Mixta Rural

Serafin |1938 Anexa a la E. Normal/ mixta | Urbana

Maria 1938 femenina Urbana

Rosa 1939 femenina Urbana

Patricio | 1050 masculina/ Escuela Hogar | Urbana/ Rural
Carlos [1953 Mixta Rural

Gloria |1956 Anexa a la E. Normal/ mixta | Urbana

Fuente: elaboracion propia, en base a relatos de vida de profesores rurales de la Provincia de Valdivia
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6.1.3- La experiencia escolar como elemento clave en la construccion de la
identidad profesional de los profesores: analisis de los relatos

6.1.3.1- Comentario sobre las influencias familiares y escolares destacadas en los
relatos.

Los modos especificos en que la experiencia escolar toma relevancia dentro de los diversos
relatos de vida de los profesores, en términos de referente para la construccion de una
identidad profesional, varian notablemente. Un primer aspecto relevante es la existencia de
padres y otros parientes profesores. Del grupo total de entrevistados s6lo tres tuvieron
padres profesores. Las madres de Luisa y Maria, y el padre de Rosa. La madre de Luisa fue
una profesora de larga trayectoria con una influencia muy directa en la vida profesional de
su hija. La madre de Maria, en cambio, ejercid muy poco tiempo, antes de casarse. El padre
de Rosa fallecié durante la infancia de esta, pero Rosa tuvo, ademas, la influencia de
hermanas mayores que ingresaron, afios antes que ella a la normal. En el caso de Higinia,
varios hermanos, algunos mayores, optaron por la pedagogia. En el de Gloria, abundaban
tios y primos profesores. Asi, tenemos que en solo 5 de los 12 casos, es mencionada la

existencia de parientes significativos dedicados a la pedagogia.

Fuera ya del ambito familiar, es importante sefialar la importancia asignada por algunos
profesores a la relacion establecida con algun profesor primario especifico, durante la
infancia, o inclusive la influencia de un determinado ambiente escolar, para el desarrollo de
un interés especial por la pedagogia. En el primer caso destacan los relatos de Patricio y de
Rosa. En el segundo, los de Serafin y Gloria, que estudiaron en la escuela anexa a la normal
de Valdivia.

Sumando todos estos acercamientos al tema, vemos que de todos los casos, Luisa, Rosa,
Patricio, Higinia, Serafin y Gloria son los profesores que mas directamente aluden, en sus
relatos, a sus experiencias escolares en tanto referentes explicitos para la construccion de
una posterior identidad docente. A traveés de una sintesis comentada de los relatos,
asociados a la etapa escolar de estos profesores, exploraremos la manera en que ellos dan
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cuenta de la utilizacién de sus propias experiencias escolares como insumo para el proceso

de construccion de una identidad profesional especifica.

6.1.3.2- El relato de Luisa: la madre como referente para la construccion de la

identidad profesional.

El relato de vida de Luisa estd profundamente conectado con la evolucion de la escuela
Maria Alvarado ( bautizada asi en homenaje a su madre). A lo largo de su vida Luisa fue
alumna, profesora ayudante y luego directora de dicha escuela. Incluso, al momento de su
relato, 25 afios después de jubilar, afirmaba tener relaciones fluidas con todo el plantel

docente.

Luisa se refiere en forma muy concisa al periodo fundacional de la escuela cuya

conduccion asumiria, mas tarde, su madre, y luego ella misma:

“Cuando recién empez6 la escuela, primero estaba en un galpdn, en pesebrera, adonde
estan los animales ¢No cierto?. Ahi hubo sala de clases, la primera sala de clases que , yo
creo, por ahi por el afio 1903, por ahi”.

Maria Alvarado asumid en 1914, acatando un nombramiento fiscal, la conduccion de esta
escuela, que habia estado cerrada durante un tiempo que no hemos podido precisar. Ella
habia ejercido antes en Los Lagos, en una escuela de nifias con abundante poblacion escolar
y una planta docente completa. Reaccionando ante el contraste de su experiencia anterior
con la situacién que encontrd en la nueva escuela, Maria se sintio motivada a pedir su cierre
en 1916:

“Ella, como estaba acostumbrada a trabajar con muchas nifias en Los Lagos, dio cuenta,
porque dijo “Yo estoy estafando al fisco, estoy robando la plata aqui, jcomo voy a estar
con tan pocos alumnos!”.

En 1923, Maria recibié la solicitud de reabrir la escuela, orden que era emanada desde

Valdivia, por aquel tiempo, puesto que Panguipulli ain no era comuna:
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“Ya, acepto ella, jteniendo siete hijos! Ocho fuimos al final, a los 9 afios de Lucho llego
mi hermano Miguel. Ya, entonces, se volvié a abrir la escuela”.

Es interesante destacar que la escuela Maria Alvarado fue coeducacional, o mixta, desde su
fundacion. Esta caracteristica, poco comudn a principios del siglo XX, se relaciona,
probablemente, a la escasa matricula que la caracterizd por muchas décadas. Pese a esta
apertura, la escuela fiscal a cargo de Maria Alvarado se situé siempre en un segundo plano,
en términos de matricula, con respecto a la escuela misional, que tenia dos alas,

diferenciadas, para nifios y nifias:

“La escuela misional, que tenia internado, todos los alumnos eran de lejos, estaban
internos, entonces, se llenaba de nifios. Se llenaba digo yo, tendrian 50 o 40, en esa época.
Y la fiscal tenia muy poquitos.”

El protagonismo de la Mision de Panguipulli, fundada en 1904, en el desarrollo educacional
de la zona, se basaba, en la influencia social de los misioneros, pero también, y en forma
destacada, en la infraestructura con que contaban. Asi, vemos que la escuela fiscal, dirigida
por la madre de Luisa, debid trabajar con un minimo de recursos, durante décadas, sin
contar siquiera con una infraestructura propia, mientras que la Misién de Panguipulli
facilitaba a las familias de sectores alejados, que eran mayoria en aquel tiempo, la

residencia de nifios y nifias en sendos internados.

El relato de Luisa nos muestra que la valoracion social hacia la escuela que su madre dirigia
se basaba en la demanda de los apoderados, mayoritariamente pertenecientes a
comunidades mapuches, por conocimientos considerados indispensables para la interaccién
con la sociedad global®®. Los comentarios de Luisa son elocuentes al respecto. Asi, ella
recalca que para la mayoria de los nifios y apoderados, acceder a la alfabetizacién y a las
operaciones aritméticas basicas, constituian el Unico atractivo que veian los padres en la

ensefianza que brindaba la escuela:

18 De acuerdo a los diversos relatos de vida de profesores recopilados, asi como a la investigacion etnografica
desarrollada en el marco del proyecto DIDS2000-35.
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“Lo otro no les importaba un cuesco... ... Era asi, era asi. Entonces habia que darle
importancia a la lectura. A la lectura y a la matematica, las dos cosas”

En cuanto a la infraestructura, la escuela Maria Alvarado debié funcionar por mucho
tiempo en lugares totalmente inapropiados, cedidos temporalmente o arrendados a

particulares para su funcionamiento:

“En que lugares no trabajaria! jYa ni los recuerdo ahora!, porque de una parte me iba
para otra ... ... Después del terremoto se hizo una escuela que era, la hicieron como una
escuela de emergencia... ... Ahi se construyd la escuela, la hicieron asi como de
emergencia y sigue estando. Tiene hartos afos ya, del ‘60, el *62 la terminaron™

En estas instalaciones, muchas veces desprovistas de lo mas minimo, era vital el desarrollo
del liderazgo del profesor. En este sentido, Luisa destaca la figura de su madre, la cual
contrasta fisicamente con la suya propia, conectando claramente la estatura de la profesora

con la capacidad de “imponer respeto”:

“Y le tenian respeto, porque ella era grande, no como yo, chica... y se imponia, y la
querian”.

Es interesante destacar que la importancia asignada por Luisa al aspecto fisico de los
profesores, en términos de fomento de su autoridad sobre la clase, guarda relacion con
nociones manejadas a nivel tedrico, vinculadas al normalismo. Un ejemplo de lo extendida
que estaba esta nocion en el ideario normalista lo constituye la afirmacion de Moisés
Mussa, un reconocido profesor normalista, autor de diversos estudios sobre educacion
durante la primera mitad del siglo XX: “La misién del educador reclama cualidades fisicas
adecuadas: es necesario una buena talla y una buena presencia, porque tanto la una como la

otra influyen sobre padres y alumnos” (Mussa,1943:12).

Fuertemente constrefiida por las condiciones materiales, la docencia desarrollada por Maria,
y posteriormente por Luisa, dificilmente lograba ir mas alld de la alfabetizacion y la
ensefianza de matematicas basicas. Sin embargo, es de destacar que la labor unidocente de

Maria, si bien formalmente abarcaba hasta cuarto afio de primaria, no le impedia
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“adelantar de curso” a algunos nifios. Asi, Maria preparaba especialmente a algunos

alumnos, que posteriormente eran sometidos a pruebas de ingreso en liceos de Valdivia:

“Y mi madre tenia de primero a cuarto, como quien dice, pero se pasaba a veces porque
nifos que eran, a veces, nifios que podian, entonces los adelantaba. jYo no sé en que forma
podia trabajar tan bien!”

Gracias a la existencia de este criterio flexible, Luisa, asi como el resto de sus hermanos y

otros alumnos de Maria Alvarado, lograron proseguir estudios secundarios en Valdivia.

“Yo misma estudié ahi, con ella, jTodos mis hermanos!. Todos estudiamos con ella y todos
después fuimos a Valdivia”.

Es importante destacar el énfasis de Luisa sobre la gestion de su madre para conseguir
apoyo de la comunidad para el desarrollo de infraestructura escolar e iniciativas de tipo
social. Esta es una tendencia que hemos observado en los diversos relatos que hacen los
profesores cuando rememoran su propio desempefio en escuelas pequefas, especialmente

unidocentes.

En el relato de Luisa, la madre profesora aparece en permanentes conversaciones con
diferentes personajes del naciente pueblo, buscando acceder a una infraestructura

conveniente para el desarrollo de la escuela:

“Ese sefior hizo su casa y la mama trato de convencerlo “Oiga Herminio, usted porque no
arrienda para la escuela, que no tenemos donde estar, hay una sola sala... porque no lo
arrienda para la escuela”. jAh, el no queria ni por nada!, ‘Que me la van a echar a
perder’. EL la construyd, inmediatamente paso a ser escuela. Se le echaron tabiques abajo
para agrandar la sala, él no la usé nunca como su casa habitacion. En la parte de abajo,
del patio, tenia una cosa larga en el patio, donde él vivia primero, después ya se fue de ahi.
Ahi también trabajé yo, abajo”.

El relato de Luisa también muestra a Maria preocupada por el almuerzo escolar, que en

aquel tiempo no existia. Asi, ella solicitaba cooperacion de los apoderados, e inclusive de

los alumnos, que eran finalmente los que lo preparaban:
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““La mayoria era gente buena, ayudaban en lo que podian para el almuerzo, porque como
se daba el almuerzo todo el afio... ayudaban algunos con papas, sacos de papas, trigo;
otros mandaban por ejemplo, cazaban los dias sdbados y domingos, cazaban choroyes, los
nifios con sus papas, seguramente. Y llevaban choroyes entonces, se pelaban, ellos pelaban
porque estaban de turno. Hacian turnos porque en ese tiempo no habia nadie que hiciera
la comida, los alumnos tenian que hacerla. Y mi madre, que estaba ahi al frente ordenando
como tenia que hacerse, salia a verlos™...

.. Entonces se hacian cazuelas de choroy, cada alumno se comia un choroy. Los
pelaban, medios trintos y todo, y los ponian a hervir en esa olla con una tapa jY harto
fuego por el lado! Ahi estaban cociéndose los choroyes. jComian bien!, se daba buena
alimentacion”

Finalmente, Luisa resalta las iniciativas de su madre en el plano de la ayuda social. En este
sentido, su relato la muestra buscando apoyo entre los habitantes del pueblo con mayores

recursos e influencia:

“Ropero escolar también establecio con la ayuda de las sefioras, de damas, todas
colaboraban. Entonces vestia a cuanto pobre llegaba. Algunos llegaban...jLos parches les
llegaban a colgar! .... jDesaseo total también habia!”’.

La actitud de permanente motivacién por el ejercicio profesional, atribuida a la madre, es

explicada por Luisa mediante la alusion a un * espiritu de profesora”, concepto que

podemos asimilar como sinénimo de ““vocacion’, mas comdn, pero que Luisa no emplea:

“Y la mama tenia el espiritu de profesora, cosa que yo no tenia, que eso yo lo confieso, que
le conté ya la otra vez porqué fui profesora. Ella no, ella vivia en la Escuela, jVivia en la
escuela ella!”

A lo largo del relato de Luisa, llama la atencién la tendencia de Luisa a compararse en
términos desventajosos con su madre, la cual aparece favorecida fisicamente para el
desempefio de la docencia (““era grande, no como yo, chica’), pero también es recordada
como una profesora realizada en su trabajo, gracias a la posesion de un “espiritu de
profesora”, que ella misma no tenia. En tal sentido, Luisa describe su relacion con la
docencia como un silencioso proceso de adaptacién en el cual primé el aspecto emotivo,

pues ““uno se encarifia con los nifios™.
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6.1.3.3- El relato de Patricio: Discursos sobre la profesion “El magisterio como

apostolado.”

Patricio pasé sus primeros afios de escuela en Linares. Su padre era militar y su madre
duefia de casa. En esta ciudad, Patricio asistio a una escuela fiscal masculina. De esta
experiencia destaca la figura de su profesor primario, que aparece en su relato como
portador de un discurso sobre la profesion que ha logrado influir en él a lo largo de toda su

vida;

“Yo lo dnico que recuerdo de esto en la formacion que tuve, gracias a mi profesor
primario don Alfredo Reyes Toro. Yo pienso que todos recordamos a nuestro profesor
primario. No sé, creo que de alguna manera te marca ¢ah?. Yo era cabro, entonces, dentro
de todo el grupo que estabamos ahi, él siempre manifestd que yo podria ser profesor. Y yo
siempre me acuerdo de eso, yo que, como te decia el otro dia ““{Ni por donde ser profesor!
jJamas!”. Y él me hablaba de que el magisterio era un apostolado. O sea, yo siempre
entendi asi la cosa del magisterio, un apostolado. Y quien entraba alld no se iba a
enriquecer, iba a enriquecerse espiritualmente pero materialmente iba a ser siempre
postergado™

Este discurso, que asocia el magisterio con la labor apostdlica, o misionera, aparece
profundamente extendido en el medio normalista. La alusion a una labor asimilable a la del
misionero, en la que se conjuga un alto grado de compromiso y sacrificio personal, con el
aislamiento en medios rurales, inaccesibles e inhospitos, constituye una de las nociones
esenciales para la configuracion de un concepto de profesor rural, transmitido en forma mas

0 menos explicita en diversos relatos.

El otro elemento que Patricio menciona, en relacion a sus recuerdos de la escuela en
Linares, es el permanente homenaje que se le rendia a un ex alumno que habia llegado a ser

presidente de la Republica.

“Y en la escuela uno de Linares, lo que yo me recuerdo es que en mi sala, en la escuela
uno, estudié don Carlos Ibafiez del Campo, el que fuera Presidente de la Republica. Y €l
estudio en esa sala donde yo estudié y el banco donde él se sentaba estaba enmarcado con
una cinta tricolor, asi, estaba la mesa y todo. Era un lugar, eh...(¢cOmo sagrado?) ...
Exactamente™.
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Como vemos, en el relato de Patricio sobre la Escuela N° 1 aparece claramente la forma en
que las normales desarrollaban un discurso sobre el profesor, en el cual este era asociado al
sacrificio de tipo misionero, pero orientado a una causa en la cual el Estado ha suplido,
simbdlicamente, a la Iglesia. En él se ofrece un ejemplo concreto de esta vision, en la cual
los simbolos republicanos son objeto de un trato reverencial. El profesor a cargo del curso
de Patricio aparece en su relato especialmente convencido de tal discurso, y empefiado en

su transmision.

Posteriormente, habiendo huido de la casa paterna, tras la separacién de sus padres, Patricio
es destinado en Valdivia a una “escuela hogar”. Alli descubrira un entorno totalmente
diferente, donde la escuela prioriza el incentivo de la socializacién y el traspaso de

conocimientos practicos, por sobre el plano académico:

“Y en ese lugar, era una escuela basica pero tenia una cierta formacion de caracter
agricola. Pero también tenia una formacién de caracter musical. Los que son de aqui, de
Valdivia saben que en ese colegio hubo una gran banda de nifios...”

En tal contexto, segln su relato, el queda en evidencia, tanto para sus profesores como para
si mismo, como un alumno totalmente diferente del resto. Tal como recuerdan otros
profesores con estudios en escuelas rurales, Patricio destaca haber colaborado en la

actividad docente del profesor.

“... YO me di cuenta que sabia mucho mas que todos los cabros, si, yo me di cuenta
inmediatamente. O sea, incluso los profesores, igual. Yo les ayudaba a ellos a corregirles
las pruebas a los cabros ¢te fijas?. Entonces yo me di cuenta que estaba por ahi de pasada,
en la cosa”.

Claramente, la experiencia en la escuela hogar viene a reforzar la influencia hacia la
pedagogia que este futuro profesor venia recibiendo desde sus primeros afios escolares en

Linares.
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6.1.3.4 - Las profesoras primarias como referentes para la construccion de la

identidad profesional en el relato de Rosa.

Rosa inicia su narracion con una vivida rememoracion de Clotilde, su primera profesora
primaria. En su relato, Rosa introduce el tema de la violencia en la escuela, asociandolo con
la actuacion de esta profesora. Resulta interesante porque esta figura aparece ejerciendo
violencia en diversos niveles y en base a distintas motivaciones. Sin embargo, es una figura

aislada, fuera de ella, la asociacion profesor- violencia no surge més en el relato.

Rosa va hilando dimensiones en que se expresa la violencia de su primera profesora,

asociandola, primero, con la discriminacion étnica hacia alumnas de origen mapuche:

“Tuve una profesora que era soltera, que tenia varios afios de servicio, que ya iba a
jubilar. Ella fue mi profesora de primero a cuarto. Pero discriminaba terriblemente a la
gente que era... habian tres filas en ese tiempo, la fila floja, la aplicada y la regular.
Entonces, en la fila floja, lo mas increible es que estaban todas las que tenian apellido
mapuche, en esa fila. Entonces, la discriminacion que hacia ella era mas por el asunto
racial”.

Luego, Rosa introduce una experiencia en que la violencia fue ejercida directamente hacia
ella. Asociando esta vez la situacion con un favoritismo de la profesora hacia alumnas que

de alguna manera le reportaban beneficios personales:

“Y estaba como en cuarto afio, y ella tenia unas alumnas que eran como preferidas de ella.
Y me acuerdo que habia una que era mi compafiera, que se llamaba Inés... y entonces, la
mama de ella trabajaba en una residencial... ... parece que era jefe de cocina, algo asi,
entonces le llevaba tortitas a la profesora, hartas cosas. Y la profesora la atendia super
bien. Y yo tuve un problema con ella y la nifia esa me empujo fuerte, me botd. Y yo me puse
a llorar, y lloraba botada en el piso. Y ella me decia jparate! Y yo lo Unico que hacia era
llorar. No podia parar de llorar. Y lo Unico que supe después es que me desmayeé y las
otras chicas me contaron que me habia arrastrado en brazos por la sala. Me sentaron, con
otra profesora, que era encargada de cruz roja, me movieron para todos lados, me
pegaron con una varilla en las piernas. Y yo ahi, sin hacer nada, desmayada...”

“....Y0 me sentaba en la fila aplicada y ese dia pasé, boom, para la fila floja... al otro dia,
cuando volvi a clases, ya no pude sentarme en la fila aplicada y tuve que sentarme en la
fila floja al lado de la nifia que tenia apellido Cayulef.”
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El altimo contacto de Rosa con esta profesora termina con un episodio en que la profesora

busca un acercamiento entre ambas, que Rosa supone basado en un sentimiento de culpa :

*“... Ya cuando iba a jubilar, me mando a buscar a mi casa, y como Yyo era buena para artes
plasticas, buena para dibujar, me regal6 hartos colores, papeles lustre, hartas cosas, antes
de irse. Yo creo que se sentia culpable por lo que habia hecho™.

Asi, la profesora Clotilde es descrita por Rosa en asociacion a: discriminacion étnica,
violencia fisica, actuaciones impulsivas y ambigliedad (cambios de actitud motivados por
contradicciones internas). Rosa es clara en la descripcion de estas actitudes en el terreno
practico, pero se encarga de cerrar el capitulo con una conclusiéon que trasciende a la
relacion concreta y nos conecta con el tema del surgimiento de la identidad profesional, en
el cual cobra importancia la reflexién personal en base a las experiencias vividas en la etapa
escolar. De este modo, el recuerdo de la primera profesora surge como un modelo negativo,

un reflejo inverso del ideal profesional:

“... Pero me sirvié de experiencia eso si, porque después me acordaba, cuando empeceé a
estudiar para profesora, decia: “Yo nunca voy a ser asi”’. Me acordaba de cémo ella
discriminaba a los alumnos y todo eso, y era todo lo contrario de lo que uno deberia ser
como profesora”.

La siguiente profesora que Rosa destaca da pie a un tipo de relacion totalmente diferente,
en el que el término confianza serd clave. Al recordar a quienes denomina como sus
“buenas profesoras”, Rosa destacara una y otra vez la importancia de la “confianza™, en
estrecha ligazon con la paciencia y el respeto hacia el alumno. En tal sentido, la actitud de

las “buenas profesoras™ esta marcada por la calidez, generadora de confianza:

“Pero después tuve otra profesora, la ultima que tuve en la primaria, que era diferente. La
sefiora Maria Luisa Casas. Todavia vive esa profesora. Y ella fue mi profesora, con ella
aprendi hartas cosas. Me gustaba como era, porque trataba diferente a los nifios, era mi
vecina, vivia cerca de mi casa. Yo aprendi harto con ella. Me acuerdo que le tenia harta
confianza. Y todavia la veo y la saludo, y todavia ella se acuerda de mi, y conversamos, fue
muy buena profesora™.

Asi comienza el relato de una etapa marcada por una profesora que la ayudd a superar

definitivamente la timidez adquirida en los primeros afios escolares:
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“Entré al liceo a ahi el primer afio tuve una profesora que se llamaba Esmeralda, y era
bien buena. Y después tuve varios afios una profesora que era excelente, era de castellano.
Ella trabajaba con uno de tal manera que uno le tenia confianza, sabia que podia hacer las
cosas. Y con ella yo superé hartas cosas, por ejemplo, yo era super timida”.

Ante la pregunta de ¢por qué era determinante esa profesora? Rosa respondié sin duda:

“Porque era acogedora. Cuando te hablaba te hacia sentir como que tu eras importante,
que lo que tu decias estaba bien hecho... decia: ““Excelente idea™... ““Bien dicho™... “¢Ven?
Su compafiera lo dijo” y entonces, todo el curso te mirabay...

Bueno, después tuve otras profesoras jefe pero no las recuerdo mucho. A ella si, a ella la
tuve desde segundo hasta quinto de humanidades.

... Es que uno recuerda a aquellas profesoras que te entregaron algo...”

Como hemos visto, en su relato, Rosa presenta dos modelos antagdnicos de profesora, en
base a su propia experiencia escolar. Las dos profesoras que ella sitla en los extremos de la
valoracion positiva y negativa configuran ejemplos para el propio desempefio. Una, en
cuanto modelo de alteridad, la otra, como patron de excelencia o0 modelo a seguir. El relato
de Rosa nos muestra en forma clara la importancia que pueden adquirir eventualmente los
profesores conocidos en la infancia en tanto modelos concretos para la construccion de una

identidad profesional docente, apoyada en la reflexion autobiografica.

6.1. 3. 5 - Profesores “que venian normalistas de por vida”: Recuerdos de la escuela

anexa a la normal en Valdivia.

Los tres profesores que desarrollaron estudios en la Escuela Anexa a la Normal, tienen
comentarios elogiosos sobre ella. Serafin estudi6 alli toda su educacién primaria y luego
pasé a la escuela normal, titulandose en ella de profesor. Su hermana Higinia, en tanto,

curso alli solamente kindergarten:

“Yo tuve la oportunidad también de estudiar en el primer kinder formado por la normal.
Un kinder... y tengo bonitos recuerdos, creo que era el primer kindergarten, alla por...
quizas por que afo seria, debo haber tenido como 5 afios. Como el 57, 58, por ahi”.
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Vale la pena destacar que Higinia es la Unica de los doce entrevistados que relata haber
accedido a algun tipo de educacion preescolar. Sin embargo, no cursé ningun afo de su

educacion primaria o basica en la escuela anexa.

La profesora Gloria estudi6 toda la ensefianza basica en la anexa, pero no pudo ingresar a
la normal, puesto que cuando salio de cuarto medio, ya la habian cerrado. De acuerdo a su
enfoque, la escuela normal era una institucion que debid haber permanecido en el tiempo,
porque estos alumnos ““‘obviamente salian mucho mejor preparados”. Gloria manifiesta
haber estado segura desde nifia de su vocacion por la pedagogia, lo cual, segun ella,
significa que el acceso a la educacion normalista le habria representado una economia de

tiempo:

“iEl profesor normalista ya comenzaba a formarse a los 13, 14 afios! Claro, o sea, en lo
que era para nosotros el séptimo o el octavo, el profesor normalista ya a los 14 o 15 afios,
ya estaba en la normal. Y nosotros estabamos ingresando a la Universidad. En el caso mio,
yo ingresé a los 17 afios, pero después de una etapa de Liceo, que es una etapa, digamos,
donde nos disparaban para distintas carreras... 0 sea, yo tenia muy claro que queria ser
profesora. Pero mi preparacion pudo haber empezado a los 13 0 14 afios™

Tanto Serafin como Gloria reconocen que el contacto permanente con profesores en
practica, a lo largo de su educacion primaria en la escuela anexa influy6 en su interés por la
pedagogia. Probablemente reforzada por el discurso de sus profesores en la escuela anexa,

ambos recuerdan haber sentido una admiracidn especial por estos jovenes:

“Yo siempre los vi con admiracion... por el hecho de haber estado en la Escuela Anexa a la
Normal, entonces habia un vinculo como muy.... tanto ibamos nosotros a la normal, como
venian ellos a hacer sus practicas con nosotros, entonces mis cuatro afos de Liceo pasaron
por el que yo siempre dije “Yo voy a ser profesora’”.

Serafin apunta también el hecho de que los nifios de la escuela anexa no se contentaban con
un rol pasivo. Los alumnos, en términos de grupo curso, se sabian importantes en el
proceso educativo y en el clima del aula, asi como en las evaluaciones a los estudiantes en

practica:

“Nosotros sabiamos quienes eran buenos y quienes no eran buenos, porque los
mirdbamos, observabamos, cuando les tocaba la practica. Nosotros éramos como un
colador de ellos también, porque, al que no le encontrdbamos pasta de profesor, nosotros
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no le haciamos mucho caso... y al que le encontrabamos que tenia pasta de profesor, a ese
le ayudabamos en todo, me acuerdo porque muchas veces nos tocd a nosotros decidir si
era 0 no un buen profesor, le haciamos toda la clase facil, y a aquel que no nos gustaba
toda la clase muy dificil”.

Dada su especial ligazon con la escuela normal, y el contacto que establecia entre los
escolares y los estudiantes normalistas, la escuela anexa fue considerada finalmente, por

muchos, como una antesala de la propia normal. Tal como sefiala Serafin:

“Claro, era mas una escuela para preparar a los nifios para que fueran profesores, o para
hacer la practica que hacian los profesores normalistas. Entonces ahi uno se iba
embebiendo en esa profesion™.
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6. 2- La Formacion profesional de los profesores:

6. 2. 1- Caracterizacion general de la formacion docente de los profesores a

través de sus relatos de vida:;

Cuadro 6: Formacion Docente de los profesores de acuerdo a sus relatos.

Egreso | Egreso
Nombre|Edad| Tipo de Formacion Profesional Ano Antes dgrantg
De Egreso de |Ejercicio
ejercer | profesional
Luisa 85 Escuela normal: 1939 X
Internado femenino en Angol
Aliro 75 Formacion inconclusa en  el]----- - |-
Seminario San Fidel.
Yolanda | 67 Escuela normal: 1954 X
Internado femenino en Talca
Maria |62 Escuela normal: 1959 X
En Victoria: régimen externo.
Serafin |62 Escuela normal: 1962 X
En Valdivia: Régimen externo.
Juana 62 Escuela normal: No X
En Loncoche: Internado femenino.|menciona
Inconclusa. fecha.
Universidad Austral:  Programa](¢1969?)
especial
Rosa 61 Escuela normal: 1959 X
En Valdivia: Régimen externo.
Higinia |51 Escuela normal: 1975 X
En Valdivia, régimen externo.
Inconclusa.
Universidad Austral: Programa
especial.
Juan 51 Universidad Catdlica de 1974 X
Villarrica: modalidad tradicional.
Patricio |50 Instituto Profesional de Osorno|1978 X
(Hoy Universidad de los Lagos):
Programa especial.
Carlos |47 Universidad Catdlica de 1982 X
Villarrica: Programa especial.
Gloria |44 Universidad Austral: Modalidad 1982 X

tradicional.
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Como vemos, los profesores entrevistados pueden dividirse en tres categorias de acuerdo a
su formacion profesional: sin formacion, titulados por escuelas normales y titulados a
través de diferentes modalidades, pero dependiendo de universidades, dentro del periodo
comprendido entre 1974 y 1982.

En cuanto al momento de inicio de los estudios profesionales de los profesores, vemos que
existen cuatro grupos. Primero: Los que estudiaron en forma continua, sin receso entre la
ensefianza secundaria y la formacién profesional (Luisa, Yolanda, Rosa, Maria, Serafin,
Gloria, Juan). Segundo: aquellos que ingresaron a la docencia sin estudios profesionales,
estudiando afios después (Carlos, Patricio). Tercero: quienes interrumpieron sus estudios en
la normal, desarrollando experiencias docentes antes de titularse en modalidades
universitarias (Juana e Higinia). Cuarto: quienes nunca desarrollaron estudios de pedagogia
(Aliro).

Por otra parte, es posible dividir analiticamente al conjunto total, en términos de dos
grandes grupos de edad. De esta manera, vemos que todos los mayores de 60 afios, a
excepcion de Aliro, que nunca estudio pedagogia, pasaron por la escuela normal. Los mas
jovenes, oscilando entre los 44 y los 51 afios, al momento de las entrevistas, tuvieron

formacion universitaria.

De acuerdo a su relato, Aliro estudié en el internado misional en Panguipulli, pasando
luego al Seminario, retirdndose sin haber concluido sus estudios. En 1947 comenzé su
carrera como profesor, bajo el apoyo de los capuchinos bavaros, que en ese momento
desarrollaban un importante fomento a la expansion educativa en la zona de Panguipulli
(Poblete, 2002:B).

Los otros profesores que integran el grupo de mayor edad son: Luisa, de 85 afios, que
estudio interna en la normal femenina de Angol. Yolanda, de 67, que estudié interna en la
normal femenina de Talca, Maria, de 62 afios, que estudié externa en la normal de Victoria,
puesto que el internado era para hombres. Serafin, también de 62 afios, estudié en la escuela

normal de Valdivia, su ciudad de origen, en un curso mixto. Finalmente, Rosa, de 61 afios,
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también estudid en su ciudad de origen, en la normal de Valdivia, en un curso mixto.
Dentro de este grupo de edad, s6lo Juana, de 62 afios, abandono (a causa de problemas
familiares) su formacion profesional, para concluirla varios afios mas tarde en un programa

especial dictado por la Universidad Austral.

Entre los profesores mas jovenes se observa una transicion entre la primacia de las escuelas
normales y la formacion universitaria para profesores basicos. Los profesores universitarios
formados en modalidad tradicional son: Gloria, de 44 afios, que cursd su carrera en la
Universidad Austral, sin mediar interrupcion, tras egresar de la ensefianza media. Juan,
profesor mapuche de 51 afios, que ingreso a la Universidad Catolica de Villarrica, luego de
salir del internado misional en Panguipulli. Finalmente, Higinia, de 51 afos, que Vvivié el
cierre de las normales en pleno proceso de formacion profesional e ingreso a la Universidad
Austral en un momento especialmente represivo, tras un afio de espera, siendo incluida en
una lista de cupos para ex alumnos normalistas, la cual dejo a varios de sus comparfieros
afuera. Los dos profesores restantes, Carlos y Patricio, accedieron a la formacion

profesional luego de varios afios de ejercicio docente en localidades rurales.

Podemos destacar que aquellos profesores que resefian haber obtenido sus titulos
profesionales en forma tardia, describen haber vivido fuertes dificultades econdmicas a

nivel familiar, sumadas a la ausencia o escaso apoyo de alguno, 0 ambos padres.

Juana y Juan, los unicos profesores de origen mapuche dentro del grupo, se encuentran
ubicados en este Gltimo grupo. Juan, quien debid hacer un receso en los estudios escolares
basicos, durante tres afios, no conocid a su padre y fue criado por sus abuelos. En tanto,
Juana da cuenta en su relato de una formacion profesional marcada por maltiples periodos
de receso, a partir de su abandono de la escuela normal, a los 14 afios, luego de la muerte de
su padre, momento en que se vio en la necesidad de trabajar para sustentarse y ayudar a su

familia.

Carlos y Patricio, en tanto, llegaron a la pedagogia motivados por la necesidad urgente de

trabajar. Por una parte, Patricio vivia en forma independiente de sus padres desde nifio, y al
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salir del hogar en que estudié y vivié durante afios, fue recomendado por profesor para
ingresar a un puesto de profesor rural. Carlos, a su vez, estaba agobiado por la cesantia de
su padre, y de manera similar a Patricio, recibié apoyo del director de la escuela donde

habia estudiado, para ingresar a un reemplazo como profesor rural.

6. 2. 2- La formacion normalista:

Un elemento caracteristico de la formacion normalista fue la conjuncién de dos factores
capaces de influir muy profundamente en los alumnos: la edad en gue se iniciaba el proceso
de formacion, entrando a la adolescencia, y el régimen de internado. Si bien ninguna de
estas condiciones eran absolutas, si se daban en forma preferente. La integracion profunda
del modelo normalista, por parte de los alumnos, se veia favorecida por condiciones como
el régimen de internado, que reforzaba el sentimiento de pertenencia a la normal, en
jovenes que apenas comenzaban la adolescencia (Avalos, 2002). Como ejemplo de esto, en
su relato, Luisa comenta que el ingreso a la normal le fue impuesto en forma totalmente
autoritaria por su madre, pero el rechazo que sentia inicialmente por la normal se

transformé a poco andar en un fuerte apego:

“Ella no me pregunto, sencillamente: “Es a la normal’. jOh, yo lloré cuando sali bien!.
Cuando fui a dar el examen a Valdivia. Sali bien, llamada a la normal. jYo lloré! jQuedé
llorando amargamente y ella me fue a dejar a Angol!.

... Si, alld me dejo, jY después lloré para venirme, porque me acostumbré tanto!”

No todos los profesores normalistas entrevistados estudiaron en internados, sin embargo, la
normal promovia el desarrollo de muchas actividades extraprogramaticas y de convivencia
entre los estudiantes, de manera que estos llegaban a desarrollar un profundo sentido de
pertenencia a esta institucion. Esa camaraderia familiar, es algo que Higinia destaca y

contrapone a lo que encontré en la universidad, tras el golpe militar:

“Yo, que te digo que vivi las dos experiencias, la universidad es totalmente fria y egoista,
una persona rasgufia con sus propias ufias. En la escuela normal se veia una convivencia,
permanente, diaria. En los pasillos, de repente, un grupo tocando guitarra, cantando,
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haciendo teatro, coro, deporte. jTodo, todo ahi, dentro de la escuela! Una convivencia
bien bonita que se daba entre los profesores. Y eso en la Universidad no se dio nunca.”

En el caso de los alumnos que provenian de las llamadas “escuelas anexas”, la formacion
impartida por las normales ingresaba en forma mucho mas profunda adn en el terreno de lo

que suele llamarse “educacion difusa”, es decir, el terreno de la cotidianidad a lo largo de la

vida. Tal como sefiala Higinia:

“Es que habian dos sistemas, mira. Habian normalistas que se formaban en la normal, de
la anexa seguian a la normal y seguian ahi, hacian primero medio hasta arriba, hasta
cuarto. Antes salian con cuarto, Serafin salié con cuarto, parece, de la normal, pero
después se le agregd dos afios mas y en tercero la practica. Ahi tuvimos la oportunidad la
gente que saliamos de cuarto medio de otros Liceos de dar examen y entrar a primero
profesional, se llamaba. Y ahi nos encontrdbamos nosotros con compafieros que venian
desde abajo. EI Héctor, por ejemplo, cuando entr6 a primero profesional, se encontro con
comparieros que eran normalistas de por vida ya.”

6.2.2.1- El modelo de profesor rural normalista de acuerdo a los relatos de los

profesores:

Varios profesores destacan en sus relatos la existencia de un discurso normalista en relacion
al docente rural en el cual destacan dos aspectos: la capacidad de enfrentar situaciones
dificiles, como requerimiento profesional indispensable y, por otra parte, la vision de que
los bajos sueldos eran una condicion inevitablemente asociada al desempefio de la

profesion docente, en términos generales, no sélo en contextos de ruralidad.

“Eso si que nos inculcaron harto, porque uno salia y sabia que iba a ser profesora, que iba
a trabajar en zonas rurales, que iba a trabajar en condiciones dificiles. Porque eso nos
decian, que podiamos llegar a un lugar donde quizds no podriamos siquiera tomar
pension. Teniamos que vivir en la escuela y habilitar un lugar para vivir. O sea, sabiamos
todo, sabiamos que ibamos a llegar a un lugar donde nosotros tendriamos que llegar aun
lugar donde nosotros teniamos, como profesores, que entregar todo lo que fuera posible
por mejorar el entorno, por mejorar esa parte y por entregar lo mejor que tuviéramos
nosotros, para ese entorno.”” (Rosa)
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La advertencia permanente sobre las bajas remuneraciones asociadas a la docencia, eran
integradas en un discurso que ensalzaba a la profesion bajo una logica de oposicién entre
materia y espiritu, muy ligada al pensamiento judeocristiano. Este discurso articulaba una
nocioén de apostolado laico, en el cual el profesor venia a ser un paralelo del cura misionero,
que en vez de evangelizar, acudia a lugares remotos ““haciendo patria”, es decir, integrando
socialmente a los habitantes de dichas comunidades, con los valores republicanos, sin
esperar que su labor fuera recompensada en forma monetaria, sino, en forma diferida o

sublimada, a través de la satisfaccion moral producida por los resultados de su esfuerzo:

“Queria ser profesor, a lo mejor era mi vocacion, pero para andar al tres y al cuatro. El
profesorado no es de los que ganan mas plata. Hay otros empleados publicos que ganan
mucho mas y el trabajo es mas sencillo, no es como el trabajo del maestro, que tiene que
moldear completamente, formar ahi, de una masa, a un muchacho que va a ser de pronto u
ente muy responsable dentro del pais. Ahi es donde nosotros tenemos que lograr que el
alumno sea responsable. Si no lo hacemos, después pagamos las consecuencias todos los
chilenos.

.... Los dividendos nuestros son tener el mejor alumno, tener el muchacho que aprenda a
pensar, que aprenda a desarrollar un tema, que aprenda a valerse por si mismo en la
vida”. (Serafin)

En este sentido, la concepcion de la escuela como agente de “progreso”, imposible de
desvincular del medio social en que era impartida, llevo a las normales a incluir en sus
planes actividades tendientes al desarrollo de una gran variedad de habilidades por parte de
los futuros profesores, pues se esperaba que estos entregaran distintos conocimientos en las

localidades adonde fueran destinados:

“O sea, teniamos que ser capaces de hacer todo, llegar alla y hacer todo. Teniamos que
ser capaces de, ya, hacer una obra de teatro, hacer un coro, ojald todos tocaramos
instrumentos y ensefiar. O sea era para que llegaras a ser un profesor que supiera de todo
para ensefiar de primero a sexto. Nos ensefiaban a hacer conservas, para que tu le
ensefiaras a la gente a hacer conservas, nos ensefiaban a usar el mimbre, para que tu
ensefiaras a hacer cesteria.” (Rosa)

La concepcion del educador preocupado de la comunidad en forma integral incluia una

nocion bastante imprecisa de respeto a la diversidad, pues si bien se consideraba la

existencia de ““costumbres™ diversas, no existia una nocion de pertinencia cultural, es decir,
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la ensefianza era “la misma para todos”, como enfatizan profesores como Juana, Yolanda,

Patricio o Serafin.

En sintesis, la escuela normal promovia un ideario que ensalzaba el tema del progreso del
pais como una meta central, pero este concepto no implicaba reprimir en forma directa los

contenidos culturales propios de una comunidad determinada:

“Nos hablaban sobre todo de los sectores mapuches, que ahi habia que respetar las
costumbres de la gente, que eran otras, diferentes, entonces ahi... yo me acuerdo que habia
muchos profesores que nos hablaban asi, que nos explicaban muy claro todo eso..
Entonces yo tenia que adaptarme a la forma de vida de ellos, y no pedir que ellos se
adaptaran a la mia. O sea, tratar de cambiar algunas cosas pero no todo. jAsi que tenia
que adaptarme yo, no méas!”’.(Rosa)

De hecho, se buscaba introducir una serie de concepciones culturales al interior del mundo
rural, especialmente la valoracion de la educaciéon formal como vehiculo principal para la
movilidad social y el bienestar colectivo, pero en esta busqueda se reconocia la inutilidad
de la represion evidente de las pautas culturales imperantes, que eran enunciadas con el

término ““‘costumbres”.

De todos modos, la nocion normalista del profesor como agente para la transferencia
tecnoldgica, implicaba el desarrollo de iniciativas que chocaban, en muchos casos,
probablemente, con las expectativas de las familias campesinas e indigenas en relacion a la

escuela;

“Claro, en mi época, a los mapuches lo Unico que les interesaba es que uno les ensefie las
cuatro operaciones a los nifios y a escribir... y nada de ir a trabajar la tierra afuera porque
para eso se quedaban en su casa ellos. Esas cosas no les importaban, decian que jPara
qué estudiar eso, si eso no sirve pa’na!” (Luisa)

El relato de Luisa sobre el intento frustrado de ensefiar técnicas agricolas en la escuela, por
parte de su madre, concluye con la adaptacién de la profesora a los requerimientos de los
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padres, en coherencia con el discurso normalista que conminaba a los profesores a respetar

y finalmente lograr acuerdos con las comunidades®’.

El relato de Yolanda, profesora normalista de 67 afios, formada en Talca, es el Unico que
pone en cuestion la universalidad de la formacion eminentemente practica, con énfasis en la
formacion de liderazgo de los futuros profesores. Yolanda comenta abiertamente sobre su
sensacién de incapacidad al comenzar a ejercer como profesora. Sin embargo, ella asumio
los desafios implicados en la docencia a nifios rurales, aplicando una autonomia de criterio,

que le permitid, como ella dice ““adaptar las metodologias”:

“Fue un desafio inmenso, me sentia morir haciendo clases a dos cursos. Uno no sale
preparada para tomar, digamos, ese grupo tan distinto, digamos, imaginese, el primer afio
no sabe... antes no habian los kinder, entonces le llega a veces, totalmente sin ningun
conocimiento ni destreza, entonces es muy dificil. Pero con el tiempo me sirvio, y a uno
(rie) esa metodologia que le ensefiaron en la normal, preparacion de clases, tan bonitas
que uno hacia, se quedaron ahi, porque uno como profesora tenia que adaptar sus propias
metodologias: ¢ Cémo me enfrento a este grupo curso? ¢Como lo hago?”” (Yolanda)

Si bien los alumnos de las normales no eran totalmente preparados para plantearse con total
seguridad ante los desafios que enfrentaban en la practica, la normal incentivaba el uso de
la iniciativa y la creatividad personal. Ademas, algunos profesores mencionan que al
egresar se les recalcaba que podian contar con apoyo metodoldgico ante el surgimiento de

dudas:

“Entonces, como en la escuela Normal habian dicho: ‘Cualquier problema que tengan
ustedes tienen las puertas abiertas acd’. Me fui a la normal, como el sdbado es dia de
trabajo, entonces, el Director me ensefid a llenar los boletines. Y él me ensefié también a
trabajar con grupos niveles. Porque a ti te ensefian a trabajar en un solo curso, pero eres
profesora rural y vas a trabajar en una escuela unidocente con cuatro, cinco 0 mas cursos.
Entonces, el me ensefi6 a trabajar con grupos niveles. Y me fue citando hartos sédbados. jEl
me apoyo harto!”. (Rosa)

" Recordemos que Marfa Alvarado ejercié como profesora interina, pero mediante cursos organizados por la
normal, durante los veranos, accedio finalmente a su titulo “de propietaria”, es decir, regularizo su situacion.
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Mas alla de las habilidades concretas y de las lineas metodoldgicas, en el discurso
normalista se enfatizaba especialmente la dimensién emotiva implicada en la docencia, lo
cual implicaba una asociacion discursiva entre la labor docente y la paternidad o

maternidad:

“El profesor normalista es el que esta facultado para... para ser hasta un orientador, para
mostrar que uno es padre también, aunque sea soltero, etc., cuando aun no se ha casado
aprende a querer a los nifios como hijos™. (Serafin)

A traves de los diversos relatos que hemos analizado, podemos ver que existe una imagen
del profesor normalista como un profesional de fuerte compromiso profesional, beneficiado
por una formacién que enfatizaba los aspectos concretos o practicos, implicados en la
docencia. Esta vision es compartida por todos los entrevistados, incluyendo a los de
formacion universitaria. En este sentido, el siguiente comentario de Gloria, formada en la
Universidad Austral, resulta emblemaético, pues sintetiza los elementos que se conjugan en

la valoracion general del modelo normalista:

*“ El profesor normalista, él trabajaba en terreno. O sea, habia mucha mas dedicacion a
eso, a que se le iba a mandar a trabajar afueray , habia mucha mas preparacion también,
de una preparacion integral. El profesor normalista salia tocando instrumentos, salia
sabiendo folklore... cosas que en la universidad, al menos, en mi promocioén no.” (Gloria)

Promocion 1939, alumnas de la Escuela Normal de Angol.
Fuente: www.memoriachilena.cl
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6. 2.2.2- El cierre de las escuelas normales:

““La medida de suprimir las normales
fue una medida de represion tomada
con una légica politica-militar”
(Ivan Nafez'®)

Tal como destacan diversos autores, las normales fueron suprimidas de acuerdo a una
medida represiva del gobierno militar (Adler 1998, Nifiez 2004°). En esta linea, Patricio,

gue nunca estudio en una de ellas, relata en forma muy directa, su vision sobre esta medida:

“Entonces, lo que este caballero al final sefial6 fue, ya, se cierran todos los procesos no
terminados de la Normal. Porque para él la Normal era un antro de compadres
revolucionarios ¢te fijas?. Porgue si a alguien le echaron la culpa de la transformacion
social era a los profesores... ...Y sufrimos un castigo por parte del gobierno militar.”

Por su parte, Higinia, de 51 afios, fue, sin desearlo, testigo clave del cierre de las normales.
El testimonio de esta profesora sobre tal periodo es sumamente relevante para comprender
la violencia con que se expreso el fin de este tipo de formacion de profesores primarios en
Chile:

“Nos cerraron la escuela normal, nos cerraron y no nos dieron ninguna explicacion.
Ninguna, ninguna explicacion, simplemente, muchos de mis compafieros salieron a buscar
trabajo de cualquier cosa, y otros nos mantuvimos en la casa. Yo me mantuve en mi casa,
tratando siempre, con la esperanza que de repente nos podian llamar. Y eso, termino el 73,
no nos dijeron nada, hubieron compafieros que estuvieron presos, cerrd nuestra escuela,
hubieron profesores que tomaron presos. Y seguramente, a nosotros mientras tanto nos
estaban chequeando, porque siempre se nos tildo a todos de comunistas y que éramos una
lacra practicamente”.

El relato de la formacion profesional de Higinia nos brinda un valioso cuadro del clima de
represion e incertidumbre que debieron enfrentar los jovenes normalistas que deseaban

terminar su formacion docente, tras el golpe militar de 1973.

'8 |van Nufiez entrevista por Galy Chavez: “Desarrollo infantil temprano” www.piie.cl (2004)
9 En entrevista citada www.piie.cl (2004)
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“Después nosotros, el 74, yo ya me decidi a trabajar. Muchos de mis compafieros, el 74 se
fueron a buscar trabajo a diferentes comunas....

.... Como profesores, pero profesores interinos, llamados en ese tiempo, sin titulo, a las
zonas rurales. En las diferentes comunas se necesitaban profesores, pero generalmente se
iban a los campos, para sectores lejos.

Teniamos cierta preferencia en ese tiempo porque éramos profesores que ya teniamos
formacion pedagdgica.

...... Trabajé en la Escuela Consolidada, que se llamaba, en San José de la Mariquina.

Ahi estd, en esa, que después cambio de nombre a Valle de Mariquina. Era una escuela
antigua, vieja, deteriorada por los afios. Yo llegué ahi a trabajar como interina. Después,
trabajé marzo, abril y mayo, por ahi por el 19 de mayo del 74 salié una nomina publicada
en el diario, de 120 alumnos normalistas que podiamos regresar, pero ahora como
alumnos en la Universidad”.

Higinia describe en su relato la situacién de discriminacion de la que eran objeto en la

universidad, los estudiantes provenientes de la escuela normal:

“Se convalidé entre comillas, yo creo que nos llamaron, no mas. Nos llamaron para... nos
hicieron valer un poco, para no dar la prueba de aptitud académica, una cosas asi, fue lo
unico que nos convalidaron. Nada mas, no, nada. Nos tomaron como carrera nueva, pero
siempre de la universidad como los hijos guachos...

... Esos alumnos entrados, nos decian los profesores, que habiamos entrado por la ventana,
que no habiamos dado la prueba de aptitud académica, que éramos gente que teniamos
antecedentes politicos. Mira, fue una persecucion seria.”

Finalmente, Gloria, que comenz6 su formacion profesional en la Universidad Austral, a
fines de la década de 1970, refleja estar muy influida por el modelo normalista, lo cual se

explica porque habia estudiado en la escuela anexa a la normal durante la educacion bésica.

El cierre de las normales también fue una decepcion profunda para ella:

“En el 73 yo estaba en primero medio, 0 sea, terminé mi octavo y se suponia que yo
continuaba en la Normal, y vino el... y pasé al Liceo. Entonces no... no fue muy, para mi, o
sea, vivi la etapa del Liceo porque habia que salir de cuarto medio, una cosa asi. Claro,
claro”.
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6.2.3 - La formacion universitaria a través de los relatos de vida recopilados (periodo
1974-1982).

El relato de Higinia da cuenta del modo en que afectd el cierre de las normales a una
estudiante que se encontraba en medio de su formacion profesional, y luego ingresé a un
programa universitario de regularizacion de estudios. Este programa es caracterizado por
ella en torno a dos nociones: Represion de los profesores hacia los alumnos, y arbitrariedad,
expresada fundamentalmente en la asignacion de puestos académicos a personas que no
cumplian los requisitos considerados tradicionalmente para desempefiarse como profesores

de la carrera de pedagogia, pero también en la imposicion de un ritmo de trabajo agobiante:

“Yo te digo que mientras estudié en la pedagogia fue un aprete muy grande para nosotros
como estudiantes porque, como te digo, fuera de que éramos mal mirados, profesores que a
veces nos insultaban bastante... y como todo era asi, un temor tan grande de no hablar, de
no juntarnos, de todo... jTuvimos que apechugar, no mas!. Nosotros después... con decirte
que no nos dieron vacaciones. Nosotros éramos alumnos en un régimen especial asi que de
repente nos citaba un profesor a una prueba un dia domingo y teniamos que ir. No tuvimos
vacaciones de invierno, nos daban, en enero, me acuerdo, del primer afo, del afio 75 nos
dieron una semana de descanso, porque ya estdbamos chatos. Porque el primer semestre,
nosotros, de los 120 quedabamos 40. Y después, de los 40 seguimos 20. Y después
egresamos en la primera partida diecinueve. A uno de mis compafieros lo sacé mal un
profesor sin moral que habia, que habia entrado por la puerta de atrés.... que era profesor
basico.

... Después nosotros salimos, imaginate, egresados en abril del 76 ¢qué te da a ti de pensar
egresar en abril? Era porque a nosotros nos hacian semestre completo, no nos daban
tregua.”

Sin duda, la experiencia de Higinia no es asimilable a la formacién universitaria de los
profesores de afios siguientes, pues se refiere plenamente a lo que fue llamado, como
“periodo de universidades vigiladas” (Nufiez:1984). De hecho, las caracteristicas
especificas de la formacion de los profesores en las universidades chilenas durante la
dictadura constituyen un gran tema, que excede al desarrollo de esta tesis y que no sera
motivo de apartado especial, debido a la escasez de testimonios alusivos que permitan

profundizar en tal sentido, en forma independiente al modelo normalista.

En los relatos de vida integrados dentro de este estudio sélo contamos con la experiencia de
formacion universitaria en modalidad tradicional de Higinia, Juan y Gloria. El relato de
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Higinia, situado como una suerte de bisagra entre el modelo de formacién normalista y el
universitario, refleja una profunda tristeza ante el fin de las normales, en 1973, y el modo

en que se desarroll6 la educacidn universitaria para profesores basicos en aquel periodo.

Juan, por su parte, vivio el golpe militar cuando estaba cursando cuarto medio en el
internado misional de Panguipulli. El estaba absorto en sus estudios y no tenia pensado
llegar a ser profesor. El suyo es el unico relato sobre formacion profesional transcurrida en
la universidad en modalidad tradicional que no tuvo un correlato especial con el modelo
normalista, pues Gloria, como sabemos, fue muy proxima al normalismo, dada su

experiencia como alumna de la escuela anexa.

El relato de Juan sobre su periodo de formacidn universitaria es muy conciso, centrado en
la mencidn a su habito de estudio, su inicial inconformidad con la carrera, y su permanencia

en ella, al considerar su utilidad para conseguir empleo:

“Y ahi ya, bueno, esto costé un poquito, como les decia yo nunca tuve la intencién de ser
profesor. En el primer semestre que comencé alla, el afio 74, daban a conocer que tenia
que vivir un profesor, como tenia que trabajar, y tuve un poco de flagueza, no, un poco. De
modo que termina el semestre, yo me vengo, le converso al parroco, le digo: “me pasa tal
cosa”. Ya, me aconseja, me dice: “Ya tienes un semestre, estan buenas tus notas, es corta
la carrera, hay buen campo de trabajo. Yo te aconsejo- me dijo- termina la carrera, si el
dia de mafiana no te gusta, estudias otra aparte, pero ya tienes algo seguro- me dijo- y con
es0 mismo tu te puedes ganar la vida ya, no importa que no te guste. No importa, pero tu te
estas ganando la vida ya y optas por otra cosa”.

Juan afirma que una vez comenzado el ejercicio docente comenzd a sentir gusto por la

pedagogia, algo que, en su relato, aparece muy ligado a la percepcién de seguridad laboral:

“Yo termino, en diciembre del 76, llego aca a Panguipulli, e inmediatamente me reciben
para una suplencia de una licencia. Entonces llego y me encuentro trabajando al tiro... ...
Entonces ahi ya, pronto me llegd mi platita y mas me gusté la carrera de pedagogia. Igual
ya, comencé trabajando el 77 y ya para mi se borré eso, de que no me gustaba mucho el
ser profesor. Y, bueno, hoy dia, me siento feliz haciendo este trabajo.”

El relato de Juan es extremadamente sintético en cuanto al tema de la valoracion o
evaluacion de la formacién recibida y de la profesion docente en si. De hecho, su

experiencia vital, a partir del dia en que fue protegido por la mision, es sumamente estable

88



al punto de no haber cambiado nunca de escuela en toda su trayectoria profesional (22 afios,
al momento del relato). Nos parece que el cuadro de extraordinaria simpleza, que presenta
Juan en su relato de vida probablemente alude a una complejidad inexpresada. Es innegable
que el silencio suyo sobre casi todos los aspectos que resaltan mas en los demas relatos de
profesores, como es la tendencia a contextualizar la experiencia profesional propia en
marcos mas amplios, sea a nivel cronoldgico, tedrico, o simplemente en términos

geograficos, puede relacionarse con una actitud de defensa ante la situacion de entrevista.

Gloria, por su parte, estudio en la universidad, pero mantuvo una vision de la profesién

docente muy ligada al normalismo, modelo con que tenia contacto desde la infancia:

“Yo, pese a tener formacion universitaria... para mi el maestro es el normalista. O sea,
para mi, la Normal es algo que no debié haber terminado nunca.... ....

O sea, la mentalidad de la Universidad es que de ahi uno va a salir y va a entrar a
trabajar a un Comercial en Valdivia, alguna cosa asi. Entonces, cuesta de pronto
encontrarse con que jpommm! te estdn hablando nifios de primer, de segundo y de tercer
afno... y los tienes a todos en una sala. Yo te digo, mi primer trabajo fue de profesora
unidocente, o sea, trabajaba sola todo lo que era administracién, mas todo lo que era
docencia ¢Ves?”.

Como vemos, los profesores entrevistados que relatan haber cursado formacion profesional
de tipo universitario, se refieren en su mayor parte a programas especiales. Sélo Juan y
Gloria estudiaron la carrera de pedagogia, integramente, en lo que hemos denominado
modalidad tradicional, es decir, en un régimen de estudios ordinario, con ingreso via Prueba
de Aptitud Académica. Ademas, todos estos profesores estudiaron durante los primeros
afios de la dictadura militar, ingresando entre 1974 y 1978. De tal manera, vemos que estos
profesores desarrollaron una etapa de formacion profesional en un contexto social marcado
por la represion a las actividades colectivas de los estudiantes y profesores, lo cual aparece
reforzado por las caracteristicas de las modalidades especiales, seguidas por los alumnos
que ya eran profesores en ejercicio, las cuales podrian definirse como semi presencial,
combinando clases grupales con actividades individuales. El relato de Carlos sobre las

caracteristicas de su propia formacion es ilustrativo al respecto:
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“Fue un periodo especial que hizo la Universidad Catdlica, que durd cinco afios. El
trabajo era en vacaciones de invierno y verano, mas horas guias... .... O sea, durante el
tiempo en que no estdbamos en la Universidad, nosotros desarrollabamos temas™.

La etapa de formacion profesional de estos profesores no resulta particularmente afiorada,
lo cual se expresd claramente en la escasez de comentarios sobre este tema en el desarrollo
de los relatos. Los profesores formados por universidades que si se explayaron lo hicieron
en términos de comparacion con la escuela normal, la cual es vista en términos mas
favorables. Hemos visto que las profesoras Higinia y Gloria hicieron comparaciones en las

cuales han explicitado su valoracion por la escuela normal.

6.2.3.1- Concepto de profesor en los docentes con formacion universitaria:

Resulta asombroso constatar que ninguno de los profesores con formacion universitaria
(periodo 1974-1982) da cuenta de la existencia de un concepto de profesor que le haya sido
transmitido en su periodo estudiantil. Esta omisidn no significa que no se haya transmitido
concepto alguno, pero si sugiere que no llegaba a manifestarse en forma clara ni con
autonomia del potente discurso desarrollado a partir de la tradicion normalista, que se
extendio en Chile durante mas de un siglo. Asi, el concepto de profesor al cual manifiestan
adherir los docentes de formacion universitaria, que destacan el tema en sus relatos, es
propio del normalismo. En el caso de Patricio, la imagen y el discurso del profesor primario
que conocio en Linares, resultan referentes claves para su tratamiento del tema. Higinia, en
tanto, se ancla a su experiencia en la normal, refiriendose a su paso por la universidad,
como un periodo en que debid pasar por humillaciones de todo tipo y viviendo un
permanente miedo. Incluso Gloria, la mas joven de todos los entrevistados, como hemos

visto, ve en el normalista el principal referente en términos de modelo profesional.

Juan y Gloria, profesores con formacion universitaria, no desarrollan en sus relatos una
definicion explicita de su “concepto de profesor”. Sin embargo, a traves de la manera en
que describen su estilo de trabajo, vemos que han interiorizado, en diferentes grados, un
modelo en el cual el docente es visto como un profesional cuyo rango de accion se
circunscribe especificamente a la escuela, establecida como Unico espacio en el cual se

establecen relaciones con la comunidad. Esto resulta muy claro en el relato de Gloria,
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quien, como sabemos, manifiesta una especial admiracion por los profesores normalistas.
Su vision sobre la articulacion de la escuela con la comunidad, no obstante, resulta muy

distinta a la nocién normalista:

“O sea, yo cuando estoy aqui soy la profesora, pero como Gloria, €so es una vez que
termind mi jornada. Entonces, yo como Gloria, como ser individual, si se quiere, yo no
interactto con la comunidad. Hay buenas relaciones con los vecinos pero yo no interactio
con ellos, no pertenezco ni a la Junta de Vecinos, ni comités... Yo de lunes a viernes soy
aqui la profesora y sabado y domingo soy duefia de casa. Ahora, de lunes a viernes, como
escuela, donde nos pidan ayuda y nos pidan participacion, la escuela estd, como escuela
jComo escuelal!”

De acuerdo a la vision de Gloria, el apoyo de los padres a las actividades escolares, su
ayuda al mejoramiento de la infraestructura escolar o la eventual participacion de los
adultos en actividades educativas, son las instancias en la cual los profesores comparten con
la comunidad rural. Gloria, como vemos, ha dado cauce a una nocién de la comunidad

como espacio ““complicado”, con la que es preferible mantener una relacion distante.

“Qye, si yo lo tengo muy claro, a mi la gente no me quiere, pero a mi no me molesta. Y
para mi eso es lo que vale. Porque yo no necesito que me quieran, si no son monedas de
oro ¢ah?, pero que me respeten en mi trabajo, y eso si lo tengo, y que no me molesten. Y
hay un respeto unico por lo que la escuela hace, no siendo, digamos, yo la persona que les
agrade. Pero tampoco soy un polo negativo frente a ellos. O sea, el nifio viene a la escuela,
ellos responden por la escuela. Trabajan en la escuela, vienen. Los trabajos que yo
necesito que me hagan los vienen a hacer, entonces, puede que no haya ““feeling”, pero
ellos si estdn comprometidos con su escuela, o sea, ellos si vienen, si cooperan, si
participan. Y la gente que viene incorporandose sabe ya en que terreno pisa.

...... La verdad es que yo aqui, a nivel de escuela, yo trabajo muy bien y muy feliz con los
nifios y con mi comunidad escolar. Y como te digo, yo no interactiio mas alla con el resto
de la comunidad. Ademas que... (rie) ...Cayumapu tiene fama de ser una comunidad
complicada”.

En su relato, Juan solamente menciona las reuniones de apoderados como instancia de
contacto con los padres de los alumnos. Sin embargo, su caso es diferente al de Gloria,
puesto que ella se desempefia en forma bidocente, en una comunidad mapuche, mientras
que Juan se desempefia en una escuela internado, con una poblacion escolar que se

encuentra dispersa, y por otra parte, en un plantel educativo numeroso.
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Por el contrario, Carlos, director de la escuela de Bocatoma, en la comunidad de
Llongahue, desarrolla un discurso que enfatiza la articulacion de la escuela con la
comunidad. Esta postura parece conciliar elementos de la formacién normalista con un
discurso surgido a partir de los afios noventa, en el cual la escuela vuelve a ser considerada
un polo de desarrollo de las comunidades rurales. Esta vez en base a la alfabetizacion
digital y la modalidad de los proyectos educativos, o de innovacion escolar, orientados a

movilizar tanto a ex alumnos, como apoderados y otros adultos de la comunidad:

“Creo que los nifios no se han ido desconformes de la escuela porque vienen, dia a dia. Si
td vienes un dia en la tarde, ahi estan.

... Vienen, vienen. “jYa llegaron- les digo- las puertas para ustedes estan cerradas!,
jUstedes terminaron!™. “jSchhh!...- me dicen- jSi esta escuela es mia!, esta escuela es de
nosotros™. Vienen a hacer trabajos en computacion, teatro, a ver personas, recuerdos que
nosotros tenemos.

... Claro, la escuela es de la comunidad. Y nosotros les hacemos sentir que es de ellos. Por
ejemplo, aqui, la junta de vecinos, sus reuniones las hace acd, el club deportivo aca, la
Iglesia Catolica, la Iglesia Evangélica, si tienen hartos invitados, como el espacio es
grande hacen cosas aca. Asi todos, la escuela esta abierta para todos. Ahora, el 25 de
noviembre...para el 25y 26 de noviembre ya la consiguieron los evangélicos porque tienen
una misién. Y claro, yo les presto el living comedor, porque es mas grande, ya que tienen
vigilia en la noche, tienen que orar. !Esta abierta la escuela para todos!”

Fotografia: Coleccidn particular, profesora Higinia
(Pelchuquin, 2000)
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6. 3- Trayectorias profesionales de los docentes:
6. 3. 1- Sintesis de los itinerarios profesionales de los docentes:

Al momento de producir sus relatos de vida, diez de los doce entrevistados se encontraban
activos laboralmente. Luisa habia jubilado 25 afios antes, mientras que Yolanda, hacia solo
tres. Aliro, de aproximadamente 75 afios al momento de las entrevistas, seguia trabajando,
pero como sostenedor de una escuela rural, habiéndose retirado de la actividad docente
hacia una cantidad indeterminada de afios.

En cuanto a las caracteristicas de los itinerarios laborales descritos por los profesores,
vemos que existe gran variedad. Algunos describieron trayectorias sumamente estables,
como Luisa, Yolanda o Juan. Para otros, sin embargo, el cambio ha sido recurrente, no sélo
en términos de escuela y localidad, sino también en el desempefio de funciones distintas a
la docencia en zonas rurales y urbanas. Serafin, Juana, Rosa y Maria son ejemplos de este
ualtimo tipo, desempefiando docencia en establecimientos urbanos, educacion de adultos y

distintos cargos en administraciones municipales de educacion.

El grupo de profesores con experiencia exclusivamente pedagdgica estd compuesto por
ocho profesores: Luisa, Yolanda, Juana, Higinia, Juan, Patricio, Carlos y Gloria. En
contraste, el grupo que presenta experiencias profesionales distintas a la docencia sélo esta

compuesto por cuatro: Aliro, Serafin, Maria y Rosa.

Entre los profesores “histéricamente docentes” estan incluidos los profesores mas jovenes
del grupo total de entrevistados (nacidos a partir de 1949) junto a tres profesoras antiguas.
En contraste, el grupo que ha combinado la docencia con otros cargos esta integrado por
profesores nacidos entre 1925 y 1939, es decir, en términos de edad, se trata de los

mayores.
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Entre los profesores con itinerarios exclusivamente docentes, Patricio es el unico que
cuenta haber pasado del contexto rural al urbano. Tras muchos afios de desempefio en zonas

rurales, este profesor paso a una escuela municipal urbana, en la ciudad de Valdivia.

Por otra parte, Maria constituye un caso especial, pues se trata de la profesora con menor
experiencia en docencia rural de todo el grupo. Al momento de realizar su relato, ella
ejercia como Directora de una escuela urbana de nifias en Valdivia, desde hace varios afios.
Antes de eso, fue funcionaria del Departamento de Administracién Educacional Municipal
(DAEM) de Valdivia. Su paso por la educacion rural se limitd solamente a su primer puesto

de trabajo como profesora.

Entre los cargos extradocentes que los profesores comentan haber realizado destacan:
sostenedor de escuelas (Aliro); cargos de funcionarios asociados a Departamentos
Municipales de Educacion (Serafin y Maria), labores de capacitacion organizacional y
educacion de adultos en programas de gobierno (Serafin y Rosa).

Tres profesores aun activos al momento de las entrevistas: Serafin, Juana y Rosa,
comentaron haber realizado actividades relacionadas con educacion de adultos, siguiendo
para ello, algunos cursos de especializacion. Estos profesores tienen practicamente la
misma edad, habiendo nacido entre 1938 y 1939, por lo tanto, tenian veintitantos afios en el
periodo de la Reforma Agraria, asociado a un auge del tema de la educacién de adultos en
nuestro pais. De los tres, sdlo Rosa volvié a desempefiar actividades de docencia y
capacitacion dirigida especialmente a personas adultas con posterioridad a ese periodo,

aunque no en el terreno de la alfabetizacion, sino en fortalecimiento organizacional .
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Cuadro 7: Itinerarios Docentes de acuerdo a relatos de vida de los profesores.

PROFESOR RESUMEN DE ITINERARIOS DOCENTES.
Luisa -Escuela fiscal de nifias en Paillaco (1939).
-Escuela fiscal en Panguipulli, dirigida por su madre y luego por ella (1940-1976).
- Jubila en 1976.
Aliro -Docencia en Escorial, Purulén , Cunco, Lanco (1946-1949)
- Profesor en Cayumapu, Panguipulli (1950-54)
- Profesor y sostenedor de escuelas rurales (periodo indeterminado)
- Sostenedor de Escuelas rurales ( ¢, - Fecha de investigacion)
Yolanda -Escuela Rural Estacion Mariquina, San José de la Mariquina(1955-1984)
-Escuela rural de Linguento, San José de la Mariquina (1985- 1998)
- Jubila en 1998
Maria -Permanece como duefia de casa 4 afos tras titularse.

-Escuela rural en comunidad Pehuenche (sin referencia), cerca de Cunco,
actualmente Novena Regidn (1964)

- Supervisora de DAEM? Valdivia (1980-1984)

- Directora escuela fiscal basica femenina en Valdivia, dos periodos: (desde 1977-
1980; Luego: 1985- Fecha de investigacion)

Serafin

- Escuela Fiscal unidocente en Pufudi, San José (63-67)

-Educacidn de adultos (1968-73)

- Director DAEM de San José (1973-75)

- Escuela fiscal unidocente en Puringue Rico (1975- 1979).

- Escuela Fiscal en Pom Pom (1980- 1982) Nutricionista DAEM(1983-90).
Escuela municipal en San José de la Mariquina; en plantel docente (1990- Fecha
de investigacion)

Juana

-Alfabetizacion de adultos en zonas rurales de la actual Séptima Regién, durante la
Reforma Agraria.

- Docencia rural unidocente en escuelas fiscales, luego municipales, desde su
regreso a Panguipulli:

-Los Nadis (1970-75)

- Pitrén (1976), seguido de periodo de inestabilidad.

-Kultruncahue (1 1977- 1984)

-Coihueco, Panguipulli: en plantel docente (1985 Fecha de investigacién)

Rosa

- Escuela de emergencia : “Rukos” para damnificados del terremoto, Valdivia
(1960)

- Escuela rural unidocente en Futa, Corral (1961-64).

- Escuela de Hombres Collico (Valdivia): En plantel docente (1965-.7).

- Educacion y capacitacién de adultos en distintos programas gubernamentales;
capacitacion a grupos de mujeres en Prodemu? (;)

- Escuela rural de El Lleco (1998- Fecha de Investigacion)

Higinia

- Docencia uni y bidocente en localidades de San José de la Mariquina: Asque
(1977-80) Pelchuquin ; Pom Pom (1982- 86); Pelchuquin: Dentro de plantel
docente (1987-Fecha de Investigacion).

Juan

Experiencia docente integra en Escuela Misional en Panguipulli: Dentro de plantel
docente (1977- Fecha de Investigacion)

0 |_a sigla Daem significa Departamento de administracion de educacién municipal.
21 prodemu: Programa de desarrollo de la mujer, institucién gubernamental.
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Patricio - Escuela rural de Amargos: Dentro de plantel docente (1972-1974)

- Escuela en Corral: Dentro de plantel docente(1975-77)

- Escuela unidocente en Tambillo. (1978-84)

- Escuela de Niebla: Dentro de plantel docente (1985-92)

- Escuela basica municipal urbana en Valdivia: Dentro del plantel docente (1993-
Fecha de investigacion)

Carlos - Escuela de Quechu Malal (suplencia en 1975)

- Escuela de Puerto Fudi, escuela de Lloncopulli, (1975-1977)

- Escuela de Bocatoma: dentro de plantel docente(1978-1981)

- Escuela unidocente en Cheuquén, (1982-1988)

- Profesor y Director: escuela de Bocatoma, en Llongahue, Panguipulli (1989-
Fecha de investigacion).

Gloria - Escuela unidocente en Melefquén. (1982-1983)

- Escuela de Huerquehue: dentro de plantel docente (no menciona fecha)

- Escuela de Puyehue: dentro de plantel docente (no menciona fecha)

- Profesora y directora en Escuela de Cayumapu, Panguipulli (1989-Fecha de
investigacion).

6. 3. 2- Recuerdos y comentarios sobre el proceso de insercion laboral:

El inicio de la actividad docente de los profesores entrevistados se sitda entre 1939 y 1982,
de manera que los comentarios sobre busqueda de insercion laboral y primeras experiencias
laborales aluden a distintos periodos historicos, marcados por acontecimientos sociales y

politicos importantes.

En un breve recuento, vemos que Luisa inici0 su ejercicio docente en 1939, en pleno
gobierno de Pedro Aguirre Cerda, cuya gestion puso el tema del desarrollo educativo,
especialmente a nivel popular, en el centro de la preocupacion gubernamental (Campos
Harriett 1960, Zemelmann 1999). Aliro, por su parte, comenz0 a ejercer en 1947, en un
momento en que el aumento de la cobertura educativa rural en Panguipulli era una
preocupacioén central en la administracion de los misioneros capuchinos. Yolanda inici6 su
ejercicio en 1955, en Estacion Mariquina, una localidad surgida en base al ferrocarril, que
estaba en un momento de auge en tal periodo. Los demés normalistas: Serafin, Rosa y
Maria, comenzaron a ejercer en un momento cercano al terremoto de 1960, que motivo la

movilizacion de recursos estatales, asi como provenientes de ayudas extranjeras,
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especialmente a la provincia de Valdivia, la mas afectada por el desastre, para la reparacion

y construccion de nuevas escuelas.

Ejemplo de eso, la escuela Maria Alvarado pudo acceder en 1962 a un edificio propio, de
caracter definitivo. En tanto Higinia, Juana, Carlos, Patricio, Juan y Gloria sittan el inicio
de su actividad como profesores rurales en la década de 1970, durante los primeros afos
de la dictadura militar. Este periodo es destacado también, por los profesores titulados a
principios de la década de 1960, como uno en el cual predominaba la inestabilidad en los
puestos de los profesores.

Algo que llama especialmente la atencion, en relacion a la busqueda de insercién laboral, es
que en los relatos de quienes llegaron a la docencia sin ningun tipo de formacion
pedagdgica, la obtencion de puestos docentes surge en forma inmediata. En los casos de
Aliro, Carlos y Patricio, los aludidos comentan que fueron profesores de escuela suyos los
que les plantearon la docencia como posibilidad laboral, realizando gestiones para su
contratacion en zonas rurales. En sintesis, estos profesores no vivieron la etapa de busqueda

de trabajo descrita por quienes si ingresaron a la docencia una vez titulados.

Aliro, el unico profesor que no regularizé nunca su situacion, es decir, no se acogio a
ningun régimen de estudios para titularse como profesor, desarroll6 un itinerario docente
que abarco varias escuelas, dentro de la Fundacion Magisterio de la Araucania y también

como particular, pero siempre ligado a los misioneros capuchinos:

“Estuve en Purulon, el ‘47. Ahi me mandaron a Pucdn, de Pucdn para adentro, y de ahi,
como estuve enfermo, me operaron de la nariz... Entonces me mandaron a Purulén. En
Puruldn estuve el 47 y el “48. El “49 me mandaron a Cunco... ahi, en esa parroquia estuve
un par de meses, y de ahi a Lanco. Y en Lanco, ya cerré, no trabajé méas con la Fundacion,
y me vine. Conversé con el Padre Sigisfredo y me ofrecieron Cayumapu, y ahi comencé, el
‘50 en Cayumapu, hasta el ‘55 parece que fue, o el ‘54. (Y ahi ya como particular)...
Particular”.

Por su parte, Patricio es explicito en cuanto a la importancia de los contactos de tipo social

y politico del profesor que facilité su entrada a la docencia:

97



“A la larga el mismo don Osvaldo, como te contaba, él me dijo... yo mismo le dije, o sea,
‘Yo en este momento no puedo pensar en ir a la Universidad, ni aunque fuera regalada’
Porque lo que yo necesitaba era recursos, o sea, dinero, o sea ¢como me alimento? ; Como
me visto? Y ya no...

... O sea, yo incluso le hablé una vez a él de tener un trabajo. Porque, ademas, este
caballero era mason, se relacionaba con la aristocracia de Valdivia, o sea, tenia un
espacio como para buscarme un trabajo. Y por ahi el hombre dijo “¢Sabes qué? Por alla,
en ese sector necesitan una persona que vaya a hacer clases ¢ Tu podrias™.

Las situaciones narradas por Juana e Higinia, que llegaron a la actividad docente con una
formacion normalista incompleta escapan a este patron. Juana, como sabemos, comenzo a
ejercer muchos afios mas tarde de su paso por la normal, y luego de trabajar en programas
de alfabetizacion de adultos en diferentes zonas rurales del pais. Higinia, en tanto, inicié su
actividad docente mientras esperaba la apertura de alguna modalidad para poder terminar su

formacion tras el cierre de la normal.

La facilidad con que algunos profesores aparecen, en los relatos, accediendo a empleos
como docentes en zonas rurales, contrasta con los relatos de profesores que debieron
esperar bastante tiempo por un nombramiento, en zonas igualmente alejadas. Este contraste
estaria asociado a la existencia de contactos personales e influencias politicas, involucradas
en el tema de la insercion laboral. En tal sentido, la investigacion histérica sugiere que el
clientelismo politico asociado a la asignacién de cargos docentes a personas sin estudios
profesionales, seria una tendencia recurrente en la educacion rural durante las primeras
décadas del siglo XX, siendo denunciada tempranamente por organizaciones de profesores
(Egafa et al.2003).

Asi, a diferencia de los relatos de profesores que comenzaron a ejercer sin ninguna
formacion pedagogica, Serafin se explaya sobre las dificultades que tuvo que pasar hasta
lograr un trabajo remunerado como profesor rural, bastante tiempo después de haberse

titulado en la escuela normal:

“Pero el 62 yo sali de la normal y no encontré pega, entonces me fui a trabajar ad-
honorem a la Escuela 16, estaba en Anibal Pinto, ahora esa escuela, después se trasladé a
Bueras, que se llama 1122 o Carlos Brandago, ¢ya? es una escuelita que esta en un bajo.
Ahi fue la primera vez que conoci un grupo de profesores que eran todos para uno y uno
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para todos. Unidos, tremendamente unidos. Yo iba a hacer clases ad-honorem y me
acuerdo que ellos me pasaban un billete de mil pesos, en ese entonces, para que yo me
movilizara durante la semana. Asf viajaba yo en las géndolas?®...

... EI 63, a principio del afio, yo empecé a trabajar como dependiente de la libreria ABC, y
ahi los profesores, como sabian que yo era profesor decian: “Que me atienda €l”’. Yo los
atendia, me sabia todo el material que necesitaban los nifios, lo formaba (el pedido) y ellos
compraban lo que necesitaban.... ....

... Y después logré, me avisaron que habia una vacante en Pufudi, tuve que rogar que me
dieran la vacante, y el primero de julio, del afio 1963 empecé a trabajar”.

Cotejando los relatos de diversos profesores, vemos que en el tema de las opciones
laborales muchas veces ha primado la importancia de los contactos personales por sobre la
valoracion de la formacion profesional. Algunos explicitan que la arbitrariedad, aunque
historica en este tema, se tornd mucho méas evidente durante la dictadura, y sobre todo a
partir del traspaso de la administracion de la educacion publica a los alcaldes, designados
por el gobierno. Esta situacion queda ejemplificada en el relato de Juana, quien, ya titulada
como profesora, comenzé a ejercer la docencia durante los primeros afios de la dictadura en
la zona de Panguipulli, desarrollando un itinerario que partié en una zona aislada, pero
evolucionaba hacia las cercanias de la ciudad, proceso que fue suspendido por las nuevas

autoridades locales, al iniciarse la dictadura:

“Pero ya vino la influencia del Gobierno Autoritario y ahi el que mandaba todo ese sector
era don Rolando Kunstmann, entonces él, rapidamente vio que yo llegué trabajando con
los mapuches, qué se yo... ... De Pitrén me fui acercando siempre mas a la ciudad, pero ya,
como estaba gobernando el alcalde, el Emaldia, comenzé a desarmar escuelas, qué se yo 'y
de repente me mandan a Kultruncahue (?) que es al otro lado de Panguipulli, para el otro
lado. Ahi estuve ocho afios, asi que estuve ahi y también por razones de persecucién me
nombraron aqui”’.

Los comentarios de Juana apuntan a una nocién de castigo asociada a los nombramientos
en contextos rurales mas alejados de la ciudad, la cual también se observa en el relato de
Serafin. En su exposicion sobre el castigo implicito en determinados nombramientos, este

profesor incluye la imposicion de trabajar en situaciones de gran precariedad:

““Yo estuve en Puringue Rico del 74 al 76, y el 79, el 29 de agosto del 79 me llego la orden
para hacerme cargo de la escuela de Pon Pon. Bueno, yo tomé mis cosas, fui a Pon Pon.

?2 Denominacion coloquial usada antiguamente en Valdivia para referirse a los microbuses.
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Pon Pon otra vez era una escuela, una mediaguita, sin forro, todo forrado con Nylon, tenia
colgando del techo ahi una baranda, donde estaban los libros. Ahi trabajaba el profesor.
Yo la encontré asi, cuando llegué a la escuela, era una escuelita de campo sin nada de
gente, una cocina, que era un pedazo de cemento igual. Era que la estaban construyendo
igual. La vi y volvi a San José, el director de aca me dijo: ‘.Y que le parecié el nuevo
nombramiento?”’. Yo le dije: “Es un castigo y quiero que me lo explique’.

‘No- me dijo- es que usted esta acostumbrado a levantar las comunidades, entonces como
usted trabaja con la gente, entonces queremos que ahi usted arregle las condiciones. Y,
bueno, si no, presente su renuncia’. Yo le dije: “Mire, no voy a presentar la renuncia y le

voy a demostrar de lo que soy capaz’.

Los relatos de Serafin y Juana nos ponen en contacto con una interpretacion recurrente
entre los profesores, de acuerdo a la cual, el empleo en zonas rurales aisladas es vista, no
s6lo como un mayor esfuerzo para el profesor, sino también como una falta de
reconocimiento a su buen desempefio. Los relatos en que profesores con una trayectoria de
varios afios aparecen interpretando las designaciones a zonas de este tipo como “castigos
politicos” parecen avalar la aseveracion de Patricio sobre la subvaloracién de la ensefianza
rural, por parte de la sociedad y de los mismos profesores, vigente por lo menos hasta la
década de 1970, periodo al que alude el siguiente comentario:

“Y generalmente los primeros afios de servicio, por lo menos existia en ese tiempo ese
criterio, que el profesor debia como adquirir una experiencia, ¢ya? para explicarte como
estaban trastocados los valores, y decias ya, me voy al campo, total, todas las embarradas
que haga, no se va a notar alla en el campo. ¢Te fijas? Como que vaya alla a
perfeccionarse, es como hacer una practica”.

Concluyendo sobre este punto, vemos que los profesores suelen detenerse en la descripcién
de aspectos que definen a las primeras escuelas en que se desempefiaron en menor grado
de urbanizacién, con respecto a las siguientes. En los casos en que esto no ocurre, como
vemos, los profesores han acudido a la explicacién del hecho en términos de un castigo por
parte de las autoridades locales.

Asi, constatamos que entre ellos existe una nocion compartida segun la cual el trabajo en
zonas rurales aisladas y de instalacion precaria resulta esperable dentro de los primeros
afios de ejercicio, pero que los profesores debieran superar paulatinamente, en base al

reconocimiento de su buen desempefio.
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6.3. 3- Condiciones de vida y de trabajo:

6. 3. 3.1 - Condiciones materiales de las escuelas:

“A mi me tocd trabajar en una escuelita que era una mediagua,

con un piso de tablas juntas, que cuando se le caia un lapiz a un chico,
se caia al hoyo. Yo tenia que levantar las tablas para sacar los lapices”.
(Serafin)

En todos los relatos de vida de profesores que hemos recopilado, la descripcion de la
infraestructura escolar es expresada con bastante detalle, y suele desarrollarse al comienzo
de las narraciones sobre experiencia laboral en una escuela determinada. A partir de este
tema, los relatos suelen detenerse en la descripcion de la actividad del profesor, o profesora,
en el plano de gestion de recursos, tanto para mejorar la infraestructura escolar como para

facilitar la realizacién de labores educativas o de ayuda social a las comunidades®.

Hemos decidido utilizar el encadenamiento temético observado en los relatos de vida,
debido a la fluidez con que se presentan los elementos, intimamente conectados, facilitando
la comprension de los temas. Por otra parte, replicando el criterio que parece haber guiado a
los profesores en las entrevistas que dieron origen a sus relatos, vemos que el ambito de las
condiciones de infraestructura, equipamiento y recursos asociados a la actividad educativa
en general, representan el tema mas visible al comenzar a interrogarnos sobre los
contenidos especificos de la actividad docente en zonas rurales de la Provincia de Valdivia

a lo largo del siglo XX.

Llama la atencion que los profesores tiendan a privilegiar, en sus relatos, aspectos
asociados al clima emocional vivido al interior del aula, cuando recuerdan su etapa escolar,
mientras que cuando rememoran situaciones ocurridas durante el ejercicio profesional,
tienden a destacar mucho mas el tema de la infraestructura escolar y los aspectos materiales
ligados a la docencia. Esto, que podriamos definir como una radical diferencia en el

enfoque, resulta una curiosa constante que, probablemente, tenga entre sus causas el

2% Tales como ropero escolar, primeros auxilios u otros.
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caracter de la relacion entre el sujeto y una escuela determinada. En tal sentido, debemos
tener presente que un alumno no tiene mayor injerencia sobre los recursos materiales de la
institucién en que estudia. Por el contrario, un profesor cumple siempre, ademas de las
tareas especificamente asociadas a la pedagogia, ciertos roles ligados a la administracién de
recursos materiales. En el caso de los profesores rurales, esta funcion administrativa suele
ser mucho mas importante, pues suelen enfrentar solos 0 en grupos muy pequefios, las
deficiencias y carencias en cuanto a infraestructura y servicios que consideran necesarios,

para el funcionamiento de sus escuelas.

De hecho, la mayoria de los profesores comienza el relato de su vida profesional con un
comentario contextualizador, a veces notablemente descriptivo, del estado material de las
escuelas, los caminos y algunos aspectos econdémicos caracteristicos de las localidades

donde comenzaron a ejercer su profesion.

Los comentarios alusivos a las deficiencias de las escuelas, a nivel de infraestructura,
suelen ser elaborados en un tono muy descriptivo, pero a la vez cargado de humor. Un
ejemplo de este estilo asoma en el relato de Luisa, sobre sus primeros afos de ejercicio, a
inicios de la década de 1940:

“Yo estuve en el cuartel de bomberos, ahi, que no tenia piso, nada. Me lo prestaron para
hacer mis clases. De la escuela de aca, me hacia de todos los alumnos y me venia aca a mi
sala de clases. jPara el bafio era un problema! Habia tanto borracho en el bafio central
que habia en ese edificio, que no se podia llevar a los alumnos ahi. Entonces me iba a una
pampa, caminaba para all4, me daba recreo, a mitad de la jornada mas o menos, tocaba
recreo, y ibamos a las murras, como se decia, a hacer las necesidades, (Riendo)... jY
después volviamos todos al cuartelon! (Vuelve a reir)...”

Otro ejemplo de este tono humoristico esta presente en el relato de Patricio, sobre su

Ilegada a la escuela de El Tambillo, una localidad de dificil acceso, cercana al Santuario de

la Naturaleza Carlos Anwandter, a fines de los afios setenta:

“Llegamos a la escuela, porque habia una casa, 0 sea, vamos a decir “casa” entre
comillas, pero eran como 4 tablas asi... y me acompafié otro colega que hizo como de
interventor, porque cuando uno asume va otro como inventor para entregarme a mi el
edificio, y yo poder asumir, porque era edificio publico, estabamos en el Estado todavia. Y
yo tuve la genial idea de apoyarme en una de las bases, en la galeria, y se plant6 todo
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abajo, quedo desnivelado, por suerte que mi otro colega salio arrancando. O sea, esa era
la escuela que a mi me entregaban, y ahi se iban a educar esos nifios”.

Esta manera de tratar el tema de la precariedad de las instalaciones escolares, haciendo gala
de buen humor, hace referencia a una actitud recurrente entre los profesores rurales
entrevistados, de tolerancia ante las limitaciones materiales, enmarcada dentro de lo que
podemos definir como una interiorizacion de “las reglas del juego”, puesto que habrian sido

advertidos de ellas con anterioridad a su ejercicio profesional.

La totalidad de los profesores, incluidos los que empezaron a ejercer sin haber estudiado
pedagogia, sefialan haber sido advertidos de las carencias a las cuales se enfrentarian una
vez que empezaran a trabajar. Sin embargo, este acercamiento a la realidad de las escuelas
rurales ha tendido a ser meramente teorico, incluso en el caso de los normalistas. En tal
sentido, vemos que la diferencia mas notable entre la formacion normalista y la
universitaria aludida en los relatos, se refiere mas que nada a una mistica asociada a la
docencia, expresada en un discurso especifico sobre la profesion, asi como en la ensefianza
de técnicas y fomento de habilidades facilitadoras de una gestion autonoma de los

profesores rurales, especialmente Util en casos de unidocencia.

Los profesores con experiencia en la direccion de escuelas rurales dan cuenta de un
particular modo de reaccién ante las limitaciones materiales, lo que, por lo menos a nivel
discursivo, se caracterizaria por una actitud emprendedora. Dicha actitud seria mas evidente
entre los profesores en situacion de unidocencia, puesto que en tales casos las carencias, de

acuerdo a los relatos, han sido mas agudas.

El relato de Rosa sobre su experiencia en Futa, una localidad aislada, en la que la escuela
habia estado en receso durante varios afios, ofrece un ejemplo concreto del modo en que,
segun sus relatos de vida, los profesores contactados expresan haber enfrentado
experiencias en que el desarrollo de la docencia ha estado limitado por severas limitaciones

a nivel de infraestructura y equipamiento escolar:
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“Los apoderados se reunieron, conversamos, y de repente, después de todo eso, dijimos:
‘¢Cémo lo vamos a hacer?’. Los apoderados pusieron unos caballetes de madera, y
colocamos tablones. Asi que cuando yo hablaba los chicos se sentaban en el piso y
escribian en los tablones. Asi empezamos, sin pizarrdn, sin nada. Y mi mama, a todo esto,
habia conversado con unos trabajadores que estaban construyendo por ahi, y ellos
cortaron hartas tablas de un tamafio determinado, y cuando yo llegué a Valdivia las tenian
todas amarraditas, para que yo arme un pizarrén. Asi que yo compré tinta verde y llegué al
campo con mis tablas, con todo, y tenia mi pizarron.

Después tuve que venir a la Direccion Provincial y pedir que me dieran bancos, para que
pudieran sentarse mis alumnos. Entonces, me dijeron que me los daban pero que yo tenia
que buscarme los medios para trasladarlos. jSiendo que era super lejos!, ¢como?
ilmaginate!. Hasta que al final consegui yo de un predio cercano, pero gque no era tan
cerca, porque era en el sector de Morrompulli. Asi que ahi, un sefior que era duefio de un
predio por ahi, me dijo que me prestaba un tractor con un coloso. Para venir a Valdivia,
que eran mas de 20 kilometros. Porque, venia el caballero, pero tenian que tenerlos listos.
Asi que dejé hablado en la direccion, y me dieron de esos bancos antiguos. De esos que
venia el banco y el asiento, todo junto. Me dieron hartos bancos. Y llego el coloso, y nos
dejaron por el mismo lugar donde habiamos llegado con mi mama y ahi los apoderados, en
bote, acarrearon los bancos. Y después habia que subir una tremenda cuesta con los
bancos al hombro jPero armamos la escuela, poh!. Asi que después teniamos bancos y
pizarron™.

El relato de Rosa nos habla de como una profesora unidocente, de 19 afios, utiliza una serie
de contactos sociales para obtener los recursos indispensables que le permitan hacer de una
casa vieja una escuela. En su relato, Rosa aparece utilizando los conductos regulares, a
nivel de administracion educacional de la Provincia (para obtener los bancos escolares),
pero también coordindndose con diversos actores pertenecientes, o relacionados con la
comunidad rural. Ademas, menciona haber utilizado contactos personales (su madre) e
incluso comprado, a titulo personal, un producto basico para desarrollar su trabajo (la

pintura del pizarron).

Los relatos de los profesores, aludiendo a diferentes periodos del siglo XX, hacen
referencia, reiteradamente, a una modalidad de gestion de recursos, basada en la
articulacion de diversas estrategias, entre las cuales destaca la coordinacion a nivel
comunitario, asi como con personas externas a las comunidades, solicitando recursos
especificos en términos de aportes voluntarios a la escuela. En este sentido resulta
interesante recordar el relato de Luisa sobre el ejercicio profesional de su madre, que

destaca las gestiones realizadas por esa antigua profesora para organizar el almuerzo de los
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alumnos, obtener salas en calidad de préstamo, asi como ayuda para establecer un “ropero

escolar”?*,

A través de sus relatos, los profesores reconocen que, pese a sus esfuerzos, habia
importantes elementos que no lograban conseguir. Esto se hace evidente, por ejemplo, al
tocar un aspecto particularmente sensible, como es la necesidad de calefaccion, en el sur de
Chile:

“jAsi que dos afios que funcioné en una escuela asi!, que no teniamos calefaccion en el
invierno, asi que imaginate, nosotros, caminaba medio kilémetro todos los dias para llegar
a la escuela, y no teniamos calefaccion. A ver, estuve casi tres afios.”

Los relatos recopilados nos sugieren que las situaciones de precariedad escolar evidente
seguian dominando la escena, en las zonas rurales de la Provincia de Valdivia, hasta
avanzada la década del ochenta, declinando fundamentalmente la mencion de este problema
a partir de los afios noventa. En efecto, el gobierno chileno ha incrementado notablemente
el gasto publico en educacion a partir de 1990, destacando la inyeccion de recursos a las
escuelas rurales, lo que ha permitido su notable mejoria en cuanto a infraestructura y
material didactico, incluyendo ademas una inversion dirigida a mejorar el nivel de los
profesores. (Williamson 2004, OCDE, 2004). Este esfuerzo ha sido destacado en sus
relatos, por los profesores en ejercicio:

“En este momento, si alguien ha recibido mas ayuda desde el punto de vista institucional,
son las escuelas rurales. Porque, por ejemplo, el plan 900... que era un plan educacional
destinado a las 900 escuelas méas pobres del pais. Se hizo un catastro, se hizo a todo lo
largo del pais, de ver cuales eran las escuelas mas pobres. Estamos hablando de pobreza
intelectual, de recursos, de infraestructura, y también de la persona que entregaba el
conocimiento™. (Patricio)

Sin embargo, aun reconociendo la importante asignacion de recursos, por parte del
Gobierno, a las escuelas rurales durante los Gltimos afios, los relatos de los profesores de
estas escuelas, situados al comienzo del siglo XXI, dan cuenta de limitaciones materiales

2 El andlisis de la especial relacion de Luisa con su madre, ha sido incluido en la seccién “Relevancia de la
experiencia escolar en la construccion de la identidad profesional de los profesores™.
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expresadas fundamentalmente en situaciones contradictorias, en que las escuelas reciben
esporadicamente fuertes inversiones, pero no acceden a un financiamiento regular que les

permita hacer uso permanente de los recursos obtenidos.

La obtencién de recursos tecnoldgicos, por ejemplo, que representan una inversion
relativamente fuerte, cada vez mas posible de observar en el medio educativo rural, convive
con la precariedad cotidiana, expresada en la carencia de dinero para gastos corrientes,

cotidianos, produciéndose situaciones incoherentes, como ejemplifica Higinia:

““¢ De qué nos sirve la Internet, si no se pagan las cuentas del teléfono? jAhora estamos sin
teléfono y no tenemos Internet!”

En concreto, la escasez de recursos actual se expresa mas que nada en dos aspectos:
recursos humanos e inestabilidad de los beneficios. Esto se refiere fundamentalmente a la
modalidad de “proyectos” que impera actualmente en todo tipo de tramitaciones entre
organizaciones y particulares en su relacion con el Estado u otras instancias de
financiamiento. El personal docente rural, por lo general, no ha accedido a un
entrenamiento especial para manejar este tipo de gestion de recursos, y ain manejandolo, es
dificil mantener la continuidad de un proyecto determinado, a causa de las propias
modalidades de financiamiento. Esto incide, obviamente, en la posibilidad de planificar

adecuadamente actividades a largo plazo:

“Lo que si, nosotros ahora, lo otro que uno ha notado es que después que volvio la
democracia a las escuelas realmente se les ayudd en base a proyectos. Si empezamos a
hacer proyectos y llegaron recursos, y han llegado recursos para poder modernizar un
poco la escuela. Pero resulta que ganamos un proyecto, ese proyecto dura 3 afnos
aproximadamente y después no hay como mantenerlo, porque las municipalidades no nos
ayudan. Tenemos un proyecto de radio escolar, nosotros, que ahi quedd trunco. Todos los
equipos malos, y no paso nada mas. No tenemos ni micréfono. jNo hay plata, poh! No hay
recursos.

Ahora tenemos un proyecto nosotros de confeccién de guias didacticas y materiales
novedosos, pedimos una fotocopiadora. Se eché a perder la fotocopiadora y ahi estamos...
no hay plata.” (Carlos)

Por otra parte, los profesores que ejercian como docentes al momento de ser entrevistados,

lo hacian en escuelas municipalizadas, a excepcién de Juan que trabajaba en una escuela
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misional. Entre ellos surge una critica compartida ante la actual manera de asignar recursos
a las escuelas. Si bien estos profesores critican el sistema municipal en términos sistémicos,
también mencionan situaciones concretas, relativas a la gestibn de municipalidades
especificas. Serafin, que trabaja en una escuela dependiente de la Municipalidad de San
José de la Mariquina denuncia que los fondos alli recibidos para educacion han sido,

durante afios, empleados en otros asuntos:

“ En la que era fiscal, maneja el municipio la cosa. EI municipio recibe los sueldos como
de que mantienen la escuela, ellos pagan a los profesores los sueldos que les fija el
Ministerio, pero lo que reciben es mucho més, pueden incrementar los gastos. Pero aqui
se encuentran de repente con que hay escuelas que no alcanzan a mantenerse con la
cantidad de alumnos que tienen. Yo no entiendo como las escuelas particulares
subvencionadas, con 15 alumnos que tengan les pagan 25. jA nosotros no, poh!. Entonces
esa es, ahi hay una diferencia. Eso también redunda en que no tengamos materiales, ni que
nos paguen, como le decia denante, o que nos deben. Porque, ellos siempre dicen, no
tenemos fondos jPero si tienen los fondos los ocupan en alguna otra cosa!”.

Asi, vemos que, en sus relatos, los profesores reconocen la existencia de una inversion
fuerte, que ha permitido avanzar notablemente en la solucién de problemas vinculados a
necesidades basicas, que tradicionalmente han entrampado el desarrollo de la docencia en
las zonas rurales. Sin embargo, también exponen importantes criticas en torno a la actual
administracion de la educacion publica. En este sentido, destaca la vision negativa del
sistema municipal de educacidn, que es visto como generador de una situacion de desmedro
de la educacion publica, asi como para los profesores, en relacion a la educacion particular.
En este sentido, aquellos profesores que ain se encontraban ejerciendo docencia en medios
rurales o urbanos, al momento de las entrevistas, coincidieron en la percepcion de que las
escuelas particulares (entre las cuales se incluyen las misionales, de acuerdo a los criterios

actuales) reportan mayores beneficios para los profesores, actualmente.
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6. 3. 3. 2- Instalarse a vivir la ruralidad

“iNo, yo he pasado las de quico y caco!, tomando pension,
en casas sin luz, con chonchén, que después con el mismo duefio
de la casa ibamos viendo como podiamos comprar una lampara,

y después comprabamos una lampara™.
(Serafin)

A través de los relatos de profesores percibimos claramente el avance de las redes de
comunicacion y transporte a lo largo del siglo XX, que han ido permitiendo una
comunicacion cada vez mas fluida entre gran parte de las localidades rurales de la Provincia
de Valdivia y el resto del pais. En este sentido, resulta interesante destacar que al momento
de las entrevistas (afio 2001) s6lo una profesora, Gloria, se encontraba viviendo en la
misma comunidad en la cual impartia clases. Sin embargo, la residencia del profesor en la
localidad rural en que se encontraba la escuela, hasta hace pocos afios era casi inevitable, a
causa de los problemas de acceso a dichas zonas. Por esta razon, el desplazamiento de tipo
permanente a la zona de la escuela se presenta como una experiencia muy comun entre 1os

entrevistados.

En las situaciones de residencia junto a la escuela rural, las alternativas mencionadas por
los profesores son tres: tomar pension en la casa de alguna familia de la comunidad; residir
en alguna instalacion perteneciente a la escuela o, por ultimo, arrendar o adquirir una casa
en la comunidad. La primera modalidad aparece recurrentemente en los relatos, al
comienzo de la vida laboral, sobre todo en situacion de solteria. La segunda y la tercera son

mas comunes cuando los profesores estan casados o tienen hijos.

Sobre la adaptacion a la vida en la pension destacan las referencias a las dificultades
implicadas en el proceso de ajuste a las pautas culturales de los duefios de casa. El relato de
Rosa, brinda un ejemplo concreto de las dificultades de insercién de una profesora recién

titulada, debido a la diferencia entre sus propios habitos y los de una familia rural:

“Todo lo tiraban, y habia un zaguan ahi, e imaginate el olor, porque era una cantidad de
mugre impresionante jTodo lo tiraban! Y no se les ocurria que era dafiino para la salud. Y
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la casa no era mala, tenia como 3 dormitorios, un comedor grande y la cocina era aparte.
Pero no hacian mucho aseo, entonces, los pisos no eran encerados, los baldeaban, no mas.
Yo me acuerdo que tenian un tocador bonito en la pieza, pero tenia una capa enorme de
esperma porque las velas las ponian asi, no més. Y en la noche, de repente yo sentia que
escupian en el piso™.

Resulta interesante ver como, en su relato, Rosa aparece enfrentando la situacion que la
afecta en su cotidianidad, dentro de la casa donde toma pension, de una manera similar a
como enfrentara las limitaciones materiales de la escuela. Tal como en ese caso, se presenta
a si misma en actitudes conciliadoras, motivando y coordinando actividades para cambiar la

situacion existente:

“Entonces, yo les empecé a decir a las chicas cosas en buena onda, que no escupieran, etc.
Cosa que no se sintieran mal, tampoco. Entonces, un dia les dije que queria agua caliente
para limpiar el mueble, y lo limpié. Después, con las mismas chicas baldeamos y
limpiamos bien el piso del dormitorio. Y ellas mismas empezaron a llevar bacinicas. Y asi,
un dia me puse botas y con las dos nifias nos pusimos a limpiar la entrada del comedor,
donde botaban todo y estaba asqueroso. Y habian unas camelias preciosas ahi, o0 sea, era
bonito, pero no se apreciaba. Asi que con una pala limpiamos y ordenamos todo. Porque a
ellas no se les ocurria... y eso que habian estudiado en Valdivia, todo. Habia una, la del
medio, que esa era la mas avispada. Entonces yo la convencia a ella, y asi empezamos a
mejorar hartas cosas que estaban mal”.

En el relato de Rosa se observa la influencia de un discurso sobre el actuar del profesor en
las localidades rurales, transmitido en el medio normalista, en el que se incluian las
relaciones con personas de la comunidad rural establecidas en el contexto de la
convivencia. Se esperaba, de acuerdo a este discurso, que los profesores mantuvieran un
comportamiento caracterizado por la gestion conciliadora para propiciar cambios en las
pautas de conducta de dichas comunidades. Destaca en este sentido la importancia asignada
a la higiene, terreno en el cual los profesores suelen detenerse, evidenciando la existencia
de concepciones absolutamente distintas entre ellos y las personas de las comunidades en

que han debido insertarse, trabajar y convivir.

En el relato sobre su experiencia en Futa, Rosa aparece como un puente entre la familia que
le brindaba pensién y la ciudad. No solo a causa de su mayor posibilidad de viajar, sino

también a causa de sus pautas culturales, que la motivaban a buscar en el medio urbano las
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soluciones a determinados problemas de salud, que la familia de Futa enfrentaba de modo
distinto:

“Estaba mal la nifiita. Y la nifiita tenia unos 6 afios. Asi que yo, con las chicas que eran
mas grandes, eran lolitas, deben haber tenido unos 14 y 15 afios, hicimos una especie de
camilla con un chal, y la trajimos... Y tuve que volver ese mismo dia a Valdivia, la
llevamos al hospital y la atendieron mas o menos, no fue la atencion que yo esperaba,
Entonces, como yo tenia que volver a trabajar, la dejé en la casa de mi mama, y lo Unico
que le dije a la hermana es que la volviera a llevar en la noche y que dijera que ellas eran
del campo y que no podian hacer nada. O sea, que insistieran, porque yo veia que la nifiita
estaba mal, porque le daban hemorragias a cada rato. Y sabes tu que la volvieron a llevar
en la noche y la dejaron hospitalizada, la nifia tenia una anemia aguda grave, asi que le
empezaron a hacer transfusiones j Si estaba grave! Y si yo hubiera estado de vacaciones,
la nifiita se muere. Pero por suerte que estaba yo.”

En otros relatos, también se hace referencia al desempefio de un rol de intermediacion,
ejercido por los profesores, entre las localidades y las zonas urbanas. Este rol es
mencionado especialmente en las situaciones en que el profesor viaja cotidianamente a la

ciudad. En esta linea, Serafin recuerda su experiencia docente en Pufudi:

“Me iba en la tarde, llevaba los encargos de los chicos para Valdivia, porque yo tenia una
motoneta. Y ellos siempre bromeaban, de que la motoneta era el Unico contacto con la
civilizacion™.

El viaje es un tema recurrente, tanto en el caso de residir en una pension como en el de vivir
en la ciudad. Los relatos dan cuenta de diversos grados de dificultad para el desplazamiento
entre la ciudad y la escuela. Algunos profesores, como Maria®®> o Serafin, contaron con
medios de transporte propios; mientras que otros tenian que recorrer largos trayectos a pie,
en combinacion con tramos por rio. Por otra parte, algunos profesores dan cuenta de
itinerarios estables en localidades de facil acceso mediante locomocion colectiva,

especialmente buses intercomunales.

% Tenfa una camioneta para llegar a la comunidad pehuenche donde ensefiaba a principios de la década de
1960.
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Los relatos de Rosa, Juana e Higinia hacen referencia a la situacion de extremo aislamiento
vivido por algunas profesoras rurales®®. Estas profesoras destacaron en sus relatos que no
fueron objeto de ningun tipo de consideraciones especiales, por el hecho de ser mujeres, al
momento de su asignacion a escuelas ubicadas en zonas de dificil acceso. Esta situacion
nos hace ver que el discurso socialmente imperante durante buena parte del siglo, sobre la
mujer como sujeto necesitado de proteccion especial, no ha tenido un correlato practico en
el plano de la administracion educativa. Los relatos de estas tres profesoras enfatizan que su
desemperio en tales escuelas implicaba para ellas riesgos especiales, al tener que
desplazarse solas, a pie, por largos tramos. En este sentido, el relato de Rosa es ilustrativo:

“Para llegar ahi donde yo vivia habia que caminar como 4 kilébmetros hacia el rio, y era
un sendero que habia. Yo al principio caminaba todo eso sola, no més, y gritaba balseo,
tomaba el bote, y llegaba a un lugar donde habia locomocion. Al principio fueron como 3 o
4 veces en que me fui y me vine sola, y después me dijeron que no me fuera mas sola
porque la gente de alla no era mala pero ese lugar era como bien aislado. Entonces, como
era aislado, habia gente de esos que andaban persiguiendo, que se iban a esconder para
alla. Y la gente sabia eso, entonces, por eso me decian que no fuera sola porque me podia
pasar algo. “Que los camineros son malos™. En ese tiempo, a los que construian los
caminos les llamaban camineros, y tenian bien mala fama. Se robaban los animales,
mataban a las vaquillas, dejaban los cueros ahi. Tenian como harta mala fama. *““Son
malos, sefiorita, asi que mejor no vaya sola”.

Asi que después yo iba a un lugar donde empezaba la montafia, en que eran duefios los de
la pension, y ahi estaban los hijos del duefio de la pensién, con 3 o 4 perros, esperandome.
Y cuando me iba me iban a dejar hasta ahi”.

Higinia y Rosa mencionaron haber tenido que desarrollar desplazamientos complicados en
las zonas rurales donde ejercian, incluso estando embarazadas. Algo que Rosa comenta
criticando el criterio de asignacion de puestos de trabajo desde la Direccion Provincial de

Educacion:

““Y lo més triste, si, es que después yo me vine y nombraron a un colega, a un varén, joven,
soltero, y él estuvo trabajando como 2 0 3 meses, mas no seria, y pidié su traslado, porque
era “imposible llegar alla”” y ““muy peligroso el camino™... ¢ Y sabes tu que lo trasladaron?
Lo trasladaron y cerraron la escuela. Yo estuve mas de 3 afios y nunca nadie me dijo “¢se
quiere venir?” Nadie, nada. Y yo tuve que viajar, ir y venir como te contaba... y nadie me
dijo nada, siendo mujer. ¢Sabes porqué me vine? Porque estaba casada. Yo me case en
septiembre y de todas maneras segui trabajando alla, o sea, recién casada, mi marido se

% | os relatos de estas profesoras sobre docencia en lugares aislados abarcan un periodo entre 1960 y 1985
aproximadamente.
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tenia que quedar aca. Y nos veiamos los fines de semana y después volvia yo para alla. O
sea que fue, todo, desde septiembre.. estuve cuatro meses viajando. Y me trasladaron
porque yo estaba embarazada™.

Como vemos, la experiencia del aislamiento ha afectado en forma diversa a los diferentes
profesores del grupo de entrevistados, sin que el género sea un factor que parezca haber
sido considerado en la asignacion de puestos de los profesores. EI tono en que se comentan
estas experiencias es también variable, sin que falte, tal como en el tema de las deficiencias
de infraestructura escolar, el tono humoristico. Asi, Higinia le comentaba a una de sus hijas,

presente mientras se desarrollaba una de las entrevistas:

“jTe paseaste harto en mi guata por los campos! Saltando trancas, cruzando cercos y
arrancando de las vacas salvajes: esas que atacaban de repente, porque ahi mantienen
animales en talaje, asi, en los bosques”.

En estrecha asociacion a las condiciones de aislamiento de las localidades en que les tocara
ejercer a los profesores, la experiencia de tomar pensién en una casa familiar cercana a la
escuela, predomina en los relatos sobre las primeras experiencias laborales. Esta modalidad
de residencia aparece como mas recurrente que la instalacion en casas para profesores,
integradas a las escuelas, dado que estas instalaciones no siempre han existido, o las han

encontrado, a veces, en muy mal estado, los profesores.

En el tratamiento de este tema los profesores entrevistados trazan una continuidad con el
discurso dominante entre ellos, en cuanto al modo de enfrentar dificultades relacionadas
con las condiciones materiales. Asi, en sus relatos, los profesores se detienen en la
descripcion de las instalaciones en las cuales debieron acomodarse para vivir, resaltando la
precariedad existente a su llegada y las notables mejoras realizadas por ellos, durante su

estadia en los diversos lugares.
Ejemplos de este tema abundan, siendo el relato de Serafin, uno de los mas ilustrativos.

Este profesor cuenta que, ejerciendo en Pon Pon debid trasladar la escuela y construirla en

otro sitio, a solicitud del duefio del terreno:
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““Y empecé a construir, porgue nos tuvimos que llevar la escuela desarmada. Construi una
cocina, un dormitorio, por si acaso llegaba a dormir un profesor ahi. Bueno, pusimos
cemento, radier, todo, y yo le iba ensefiando a la gente, los obreros que trabajaron ahi, les
ensefié a hacer esas cosas. Y después me fui, un afio, llegd mi hermana con su esposo a
trabajar ahi... La Gina, con Héctor. Entonces ahi ellos vivieron en Pon Pon, y ese comedor
que habia hecho yo lo hicieron como casa, parte de la casa, con dormitorios, se le puso
piso de madera, arriba del radier, con listones de madera. Y después trajimos el agua de la
quebrada, hicimos un tranque, se trajo una bomba para dirigir el agua del tranque, y
tenian agua para tomar”

6. 3. 3. 3- Las relaciones entre el profesor y la comunidad rural.

Los relatos de los profesores dan cuenta de una multiplicidad de relaciones con la
comunidad, las cuales abarcan tanto los &mbitos de la docencia y la administracién escolar,
como aspectos propios de la vida cotidiana, independientes de la escuela. En este ultimo
sentido destaca especialmente la convivencia al interior de alguna familia de la comunidad
en que se ubica la escuela adonde el profesor decide tomar pension, tema que ya hemos
comentado. Pero en sus relatos, los profesores rurales también destacan como algo
recurrente en sus vidas, sobre todo al residir en localidades aisladas, la experiencia de ser
requeridos por diferentes personas de la comunidad, para asumir la mediacion de conflictos,
asi como ayudar en diversas situaciones problematicas. Las anécdotas relacionadas con este

tema abundan, siendo el siguiente un comentario ejemplificador:

“Ahora no es tanto, pero antes nosotros éramos profesores, paramédicos, abogados,
notarios... de lo que nunca he hecho es de cura, pero he sido partero, ayudé a parir a una
mujer. He hecho no sé cuantos contratos, de negocios (ejemplifica parece, pero no se
entiende)... que mas, médico, también, cuando ha habido gente que se ha quebrado un
brazo... jY asi, poh! jInfinidad de cosas! Ahora ya, por lo menos, tenemos el auxiliar
paramédico. Bueno, y cosas pequefias, cosas que uno hace y nadie las toma en cuenta, y
que uno se acuerda y de repente dice *“jlas patas!”” (Carlos)

La importancia social de los profesores en las zonas rurales, sobre todo en casos de
unidocencia, ha sido innegable. No hay que olvidar que, en muchos casos, se ha tratado de
los unicos profesionales a los cuales la comunidad ha tenido un acceso mas o menos
directo, siendo ademas, vistos como representantes del Estado en la localidad, puesto que la

escuela suele ser la institucion formal por excelencia en las zonas rurales:
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“Es una influencia tremenda. Entonces, en un sector rural tu eres, eres autoridad, eres
médico, eres banco, eres profesora, eres consejero, eres todo. Porque la gente te cree, cree
enti. Y eso es lo que... no hay que defraudarlos, no hay que defraudarlos™. (Higinia)

Como vemos, en este tema se destaca especialmente la importancia del discurso sobre la
profesion desarrollado y transmitido por las escuelas normales. Los profesores normalistas
han subrayado el énfasis con que sus propios profesores, en las normales, aludian a la
“responsabilidad™ del profesor, una vez comenzado su ejercicio en una zona rural. Asi,
estos profesores llegaban a sus puestos de trabajo habiendo incorporado un discurso que
definia su condicion como ““personaje publico” dentro de la localidad. En este sentido, los
profesores normalistas recibian una orientacion sobre la forma de relacionarse con la
comunidad, tomando en cuenta la exposicion social de la que serian objeto, una vez

ejerciendo:

“Porque ¢Como va a ser, después, si el profesor esta en el copete con ellos?¢0 si yo me
pongo a matear?. Inmediatamente sale el pelambre jEso no!. Visitar las casas, si mi
alumno esta enfermo o la mama de mi alumno esta enferma, o si hay que ir por algo para
la escuela o que necesito datos o algo asi jEso si!”’. (Yolanda)

En el comentario de Yolanda vemos claramente una concepcion del profesor como
profesional que no puede desprenderse de su cargo en ninguna ocasion, cuando interactua
con la comunidad en la cual se encuentra la escuela. Esta concepcion es compartida por los
diferentes profesores entrevistados, independientemente de su formacion profesional, lo
cual nos lleva a concluir que existe un patrén de conducta validado a nivel discursivo por
estos profesores, con un largo desempefio docente en zonas rurales de la Provincia de
Valdivia.
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6. 3. 3. 4- Las remuneraciones:

“Queria ser profesor, a lo mejor era mi vocacion,
pero para estar viviendo al tres y al cuatro”.
(Serafin)

Todos los profesores entrevistados concuerdan en que llegaron a la profesién docente
advertidos de que serian mal remunerados. Hemos visto, ademas, que a nivel discursivo ha
sido posible detectar la presencia de un concepto de la profesion en el cual las bajas
remuneraciones se integran como un factor practicamente indisoluble del ejercicio docente.
Esta temprana internalizacion del discurso sobre los bajos sueldos como aspecto inevitable
de su profesion podria ser la explicacion méas l6gica para comprender el escaso
detenimiento en el tema de las remuneraciones, en los relatos. De hecho, este aspecto tiende
a ser mencionado para hacer referencia a la caracterizacion de la profesion y para dejar en
claro, como ya vimos, que la docencia fue escogida por ellos a pesar de estar enterados de

que serian mal remunerados.

El relato de Patricio sefiala que, ademas de mal pagados, los profesores rurales, por lo
menos hasta promediar la década de 1970, debian esperar la llegada de sus sueldos entre

seis meses y un afo, a partir del inicio de su desempefio:

“El afio 73, o0 sea, en esa época, en el afio 70, y aqui hay un cambio radical en todas
partes... el profesor en aquella época esperaba un afio para que le llegara su primer
sueldo. Claro, ti tenias que trabajar, bueno, ayudado por la familia, y tenias que esperar
un afio. Si tu tenias algun amigo, digamos, algun pitutito, digamos en el Congreso,
entonces te lo podian sacar en seis meses.

...... Como yo no tenia recursos, y ademas, el pueblo de ese sector era pobrisimo, una
sefiora, la esposa de un pescador, porque generalmente asi se estilaba en todas partes en
un sector rural, daba, como quien dice, la pension. Y la sefiora tuvo la paciencia de
esperar el afio para yo pagarle. O sea, a ese nivel se trabajaba en aquel entonces. Y asi
como la experiencia que a mi me toco, le tocd vivir a cualquier profesor, adonde hayan ido
a trabajar, aunque hayan ido a la cordillera, igual, estaban ahi, esperando que les paguen.
A menos que tuvieran al papa, o la mama, algun familiar, que le pagara a la sefiora, una
cosa asi. Pero, objetivamente, si dependia de uno, tenian que esperar el afio.”
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Asi, vemos que las condiciones econdmicas en que el profesor rural debia ejercer su
trabajo, hasta hace unas dos o tres décadas, eran especialmente dificiles, puesto que iniciar
la actividad docente implicaba contar con algun capital de apoyo para enfrentar la llegada
de los sueldos atrasados, o simplemente acomodarse a la proteccion de alguna familia de la
localidad, en el caso de tener que residir en ella. Esta situacion, I6gicamente, debio afectar
al profesor, viéndose obligado a desarrollar relaciones de dependencia con algunas familias
0 sectores de la comunidad, probablemente los mas influyentes en el medio local. De
hecho, inclusive quienes tenian la posibilidad de pagar su pension sin tener que esperar el
sueldo, se veian involucrados en una relacion inevitablemente intima con la familia que
ofrecia este servicio. Sin embargo, muchas veces era una opcion inevitable, pues, de
acuerdo a los relatos, era muy poco frecuente encontrar instalaciones destinadas a la
residencia del profesor en las zonas rurales, y de haberlas, su estado no era para nada
adecuado. Lo mas sorprendente de esta situacion es que sélo haya sido abordada por un
solo profesor, Patricio, que es ademas el Unico que sefiala haber participado en forma

continua en organizaciones gremiales.

Entre los profesores entrevistados existe un consenso en cuanto a que las remuneraciones
que reciben actualmente son bajas, en consideracion a las caracteristicas del trabajo
realizado. Sin embargo, esta constatacion no va a aparejada a una posicion reivindicativa.
De hecho, como veremos mas adelante, sélo uno de los doce profesores reconoce participar
a nivel gremial. Dentro de las escasos comentarios que se detienen sobre el tema, es decir,
que van mas alld de la simple mencién a los bajos sueldos, el tema es abordado
comparando a los profesores con otros profesionales y también con empleados publicos. La
identificacion del profesorado dentro de la categoria de “empleados publicos”, solo esta

presente en forma explicita en Serafin, un profesor normalista:

“El profesorado no es de los que ganan mas plata. Hay otros empleados publicos que
ganan mucho mas y el trabajo es méas sencillo, no es como el trabajo del maestro...”
(Serafin)

Para la profesora Gloria, las bajas remuneraciones de los profesores son un sintoma de la

escasa valoracion hacia los educadores por parte de la sociedad chilena:
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“Dentro de lo que es sociedad, si a mi me preguntan dentro de lo que es sociedad, si a mi
me preguntan lo que es ser profesor: Normalista. O sea, para mi, dentro de lo que es la
profesion, el normalista es el idolo. Y de ahi pongamonos los profesores universitarios, 10s
que estuvimos 4 afios en la Universidad, yo pienso que obviamente la sociedad no lo
valora. No lo valora, y eso esta reflejado en los sueldos, esta reflejado en la calidad de
vida del profesor.... Porque nosotros educamos, pero en muchos casos no podemos poner a
nuestros hijos en la Universidad, y un médico no tiene ese problema, o sea, lo mas
probable es que el hijo de un medico estudie medicina, y no esta siquiera pensando en un
crédito fiscal o en un... para nada. En cambio nosotros, con dificultad vamos a lograr que
nuestros hijos estudien en la Universidad™.

Como vemos, Gloria centra su critica a los bajos sueldos en el tema de la dificultad de
pagar estudios universitarios a los hijos. Es decir, no se reduce solo al dinero, sino también
a la dificultad para asegurar una educacién superior a los hijos, manteniendo o mejorando, a
través de ello, el status familiar. Sin embargo, este importante tema se expone como un
ejemplo, como una situacion irdnica, sin mencionar demandas especificas, para que los
hijos de profesores puedan acceder, sin limitaciones de tipo econdémico, al sistema

universitario.

Concluyendo sobre este punto, si bien los profesores entrevistados concuerdan en que las
remuneraciones que reciben, en tanto grupo profesional, son bajas, no existe entre ellos un
discurso plenamente reivindicativo. Es decir, el tema se expone como una constatacion de
algo evidente, caracteristico de su historia profesional, que obviamente lamentan, pero que
no los moviliza socialmente. Incluso Patricio, el Unico profesor que sefiala participar en

instancias gremiales, se refiere al aspecto de los sueldos en los mismos términos.
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6. 3. 4- Relaciones profesionales:

6. 3. 4. 1- Relaciones con colegas dentro de una misma escuela:

Como es posible advertir, a través de la informacion sobre itinerarios profesionales,
ninguno de los profesores entrevistados ha desarrollado un ejercicio exclusivamente
unidocente. De hecho, este tipo de experiencia no ha sido la de mayor prolongacion en sus
trayectorias, primando, en cambio, el trabajo en escuelas pequefias, bidocentes, o en un

pequefio plantel de profesores.

Las relaciones establecidas con colegas se presentan en términos muy variados, en los
diferentes relatos. Exceptuando el caso de Luisa, que resulta a todas luces especial, dada la
particularidad de un prolongado desempefio bidocente junto a la madre, y de Higinia, que
trabajo durante algunos afios junto a su marido, los demas profesores han trabajado con
colegas a los que no conocian con anterioridad a la relacion laboral. Tal como en la
mayoria de los &mbitos abordados en los relatos, el tratamiento del tema de las relaciones

con colegas es diverso.

La mencion a los colegas de escuela no es abundante, siendo mas recurrente en alusion a
situaciones pasadas, es decir, en escuelas o con colegas que ya no estan en contacto directo
con el narrador. Asi, Luisa, Yolanda y Patricio son quienes hacen mayor referencia a las
relaciones con colegas dentro de una misma escuela. Los demas profesores hacen una

mencidn muy escasa Y superficial sobre este tema.

La Unica colega de escuela que Luisa destaca en su relato es su madre, quien, como
sabemos fue su profesora primaria y posteriormente su Unica compafiera de trabajo, y a la
vez Directora de la escuela en que ambas trabajaban. La influencia de la madre en las
decisiones de Luisa fue poderosa, expresandose a traves de una conducta autoritaria,
decidiendo primero su ingreso a la normal, y luego el lugar de trabajo de la hija. De
acuerdo a su relato, Luisa respondié en forma sumisa ante las imposiciones de la madre, en

su etapa de estudiante, primero, y durante su ejercicio profesional, después:
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“Yo era su ayudante no mas. La madre y la hija, que no se daba mucho, no sé si ahora se
permite que familiares estuviera trabajando y ademas jQue la madre fuera la Directora! ,
y yo como la profesora. Pero lo concedieron y trabajabamos, en vez de trabajar menos...
iQue mi madre era explotadora! de... para que no tenga que decir nada la gente, que la
madre aclara para la hija, jUh! eran unos horarios interminables”.

Los comentarios de Luisa sobre la relacion profesional con su madre dan luces sobre la
existencia de una actitud defensiva de esta, ante la posible censura social por haber
empleado a la hija como ayudante. Sin embargo, la referencia a la sobrecarga de trabajo no
es exclusiva de su relato, siendo tema comun en los relatos de los otros profesores. De
hecho, todos aluden a la docencia como una ocupacion altamente demandante. La
caracteristica particular en el relato de Luisa es que esta responsabiliza a una persona
especifica, que fue su madre y Directora de la escuela, a la vez, de imponer condiciones de

trabajo demasiado exigentes.

En su relato, Yolanda alude especialmente al Director de la escuela de Estacion Mariquina,
donde ella ejercié durante 29 afios. Esta escuela evoluciond desde la unidocencia a la
bidocencia, en 1955, con su llegada. El director comenz6 a hacer clases de tercero a quinto
afio, mientras Yolanda ensefiaba a primero y segundo; luego, al incrementarse la poblacion

en la zona?’, la escuela llegd hasta sexto afio y se complet la planta de profesores.

Yolanda destaca especialmente las cualidades profesionales del Director de esta escuela,

que, sin embargo, no habia recibido formacién profesional:

“Entonces, la cabeza de mi escuela era un Director buenisimo que organizaba su escuela
de una manera tal que nada quedaba en el olvido. Entonces ahi todo funcionaba, desde la
mafiana con horarios, todos puestos. ¢Qué me tocaba hacer? ¢Qué le tocaba al otro y al
otro? Todo estaba repartido. Era un hombre extraordinario. Entonces hacia que la escuela
todo el dia rotara, pero rotaba en forma tan ordenada que el dia anterior ya estaba todo
programado.

2" Estacion Mariquina es una pequefia localidad surgida por la presencia del ferrocarril. Segtn Yolanda, a la
poblacion rural que habitaba durante la primera mitad del siglo XX esta zona, se fue incorporando una
creciente poblacion de trabajadores ferroviarios y obreros forestales.
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Y sin ser, fijese, él, un hombre que haya estudiado para maestro, fue maestro por
circunstancias y sin embargo yo lo comparé a otros directores que después hubo y no lo
igualaban™.

Como vemos, Luisa y Yolanda, ambas profesoras normalistas jubiladas, concuerdan en

elogiar la actividad pedagdgica y directiva de dos docentes fundamentalmente autodidactas.
Ambas reconocen especialmente la capacidad organizativa de estos profesores y directores,
con una prolongada experiencia en situacion de unidocencia. A través de sus comentarios
vemos que Maria y Alfonso (profesor y Director de la Escuela de Estacion Mariquina),
desarrollaron una estrategia de trabajo similar, una vez incorporada una nueva profesora en
su escuela. En los dos casos, los Profesores- Directores asignaban la responsabilidad de los
primeros cursos a la profesora que se incorporaba, quedandose ellos con los cursos
superiores. Asi, tanto Luisa como Yolanda desarrollaron durante afios una labor pedagogica
centrada en el aprendizaje de la lectoescritura. Paralelamente, vemos que los profesores
antiguos, solamente formalizaron su situacion de encargados de la conduccién
administrativa de la escuela, al contar con un segundo profesor en su escuela, puesto que
venian asumiendo estas funciones desde hacia varios afios, en su calidad de profesores

unidocentes.

El tratamiento de este tema en el relato de Patricio es diferente. Los colegas que este
profesor conocié en Corral, en su segunda experiencia docente, aparecen mencionados

como referentes negativos, en términos de preparacion y de conducta profesional:

“Ahi ya la experiencia fue totalmente distinta porque yo ya tenia mas de dos afios de
servicio, pero me encontré... en cierto sentido resulta como medio pedante decirlo, pero yo
me di cuenta que mis colegas no sabian lo que debian saber. Yo no sé si seria por el
aislamiento, no sé.

... Claro, yo era un cabrito comparado con ellos. Claro, incluso tenian, fijate, dificultades
de diccidn, para hablar. Bueno, con Monica(Se refiere a su sefiora) conversabamos, es que
ahi yo entendi una cosa, de que el medio, o tu transformas el medio o el medio te absorbe a
ti. Yo creo que eso lo entendi, yo creo, cuando mi colega®® me despidié a piedrazos, y
cuando llegué a trabajar a Corral™.

%8 Anécdota que es citada mas abajo, en el apartado sobre relaciones con colegas de otras escuelas.
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A diferencia de lo narrado por Luisa 0 Yolanda, este relato nos muestra la importancia de
colegas en el plano de las representaciones subjetivas, motivando una reflexion individual
en torno a la definicion de un ideal profesional, de acuerdo al cual ellos figurarian como

antitesis.

Finalmente, vemos que de los doce profesores, la mayoria practicamente da por entendida,
sin detenerse en ella, la dimension de las relaciones con colegas, vividas al interior de una
misma escuela. De los tres profesores que se detienen en el tema, vemos que, en forma
similar a lo observado en los relatos sobre la experiencia escolar primaria, el contacto con
las actitudes y comportamientos de los profesores con quienes ha sido posible compartir
cotidianamente da paso al desarrollo de reflexiones a nivel subjetivo, sobre el significado

de la profesion.

Por otra parte, resulta destacable que en ninguno de los relatos se aborde de una manera
especifica, la existencia de espacios de dialogo en los cuales los profesores desarrollaran
discusiones orientadas a analizar sus metodologias, o0 debatieran sobre los alcances de su

actividad, al interior de las escuelas.

En este sentido, no hay que olvidar que, en su actividad, el profesor mantiene una buena
dosis de independencia ante sus colegas, puesto que la mayor parte de su trabajo transcurre
en el aula, donde solo interactia con sus alumnos. Los relatos dan cuenta de este aspecto,
mencionando frecuentemente, incluso, una distribucién de los profesores en distinto
horario, en las escuelas méas pequefias, al no contar con suficiente espacio para trabajar en
forma simultanea. Asi, en algunos casos, los profesores de una misma escuela apenas se

topaban durante la jornada laboral:

“Era una escuela de piso de tierra, en donde trabajabamos cuatro profesores. Era el
director, la sefiora del director, trabajaban ellos en la jornada en la mafiana y se atendian
cursos combinados. Por ejemplo, el director tenia quinto y sexto; su sefiora tenia un cuarto
afno y, nosotros los dos profesores nuevos teniamos... yo tenia primero y segundo”. (Maria)
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6. 3. 4. 2- Relaciones con colegas de otras escuelas:

Los relatos de los profesores evidencian un importante cambio en cuanto a las relaciones
con colegas de otras escuelas, a partir de la dltima Reforma Educacional. Antes de ella,
estas relaciones surgian frecuentemente en forma espontanea, a partir de encuentros

casuales que derivaban en ocasionales encuentros planificados.

Los encuentros fortuitos, que muchos mencionan como Unica instancia de contacto entre
profesores de distintas escuelas, se daban especialmente en el transcurso de los

desplazamientos entre la ciudad y la localidad rural:

“Eramos varios los que trabajabamos en ese sector, pero hombres, yo era la tnica mujer.
Uno trabajaba en San José, otro en Morrompulli, otro en la Central Camadan. Asi que eran
tres colegas, de los cuales dos eran mas o menos del mismo lugar que yo, asi que a las 7 de
la mafiana estabamos todos ahi. Entonces yo atajaba algo y cuando me decian que si, se
subian ellos también, asi que nos veniamos todos juntos. Una vez nos trajeron en un
camion que iba con latas de manteca, asi que nosotros ibamos arrodillados sobre las latas.
iUh! Me acuerdo que las latas quedaron marcadas, después, en las piernas.

Ibamos, aunque fuera volando atras, pero, teniamos que llegar, a como diera lugar... 0
sea, el lunes teniamos que estar en nuestras escuelas, como sea. Asi que hice dedo para
irme y para venirme, porque no habia otra manera de llegar”. (Rosa)

El relato de Rosa nos muestra el desarrollo de una especial relacion entre varios profesores,
surgida y mantenida en un nivel de espontanea solidaridad, motivada por la dificultades que
presentaba el desplazamiento semanal hacia los lugares de trabajo. Rosa destaca la
existencia de una nocion del deber compartida, entre ella y los demas profesores de su
generacion, de acuerdo a la cual, la responsabilidad de llegar a la escuela era Unicamente
del docente, sin importar las condiciones de seguridad ni los inconvenientes implicados en
el desplazamiento. Esta nocion se articula de un modo evidente con el discurso recurrente
entre los profesores entrevistados, que enfatiza “el sacrificio” del profesor como parte

esencial de su identidad profesional.
Los encuentros planificados mencionados por los profesores, para el periodo anterior a la

década de 1990, suelen ser de tipo ludico, involucrando generalmente a dos comunidades

escolares, en términos de conjunto. La frecuencia de estos eventos, en muchos casos, era
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escasisima. Asi, los relatos aluden a la situacion de enorme aislamiento que vivian algunos
profesores, al ejercer y residir en localidades retiradas. El relato de Patricio sobre la
realizacién de un partido de fatbol entre dos escuelas rurales de la comuna de Corral,

permite ejemplificar esta situacion:

“S, fijate que era tal la situacion, que me estoy acordando de esto, que mas arriba de la
costa habia una escuela que todavia creo que existe, que es la de San Carlos, que se llama
Morro, que esta justo, del extremo, casi apegado a la Gltima salida de Valdivia, por ese
sector. Y alli trabajaba una profesora de descendencia mapuche ¢ya?... nos invitaron un
dia a un partido de fatbol, tipico. Conseguimos un coloso, un tractor con méas cuestiones
iEso es pura tierra!. Partimos blancos y llegamos café, y después, de vuelta, llegamos
negros con la transpiracién, porque no habia donde... jPartimos para alla!. Pero, bueno,
eso no tuvo, para mi, mas importancia que el viaje, pero si me llamo la atencion, y creo
que también desperté un poco, porque después que terminamos de jugar, nosotros les
ganamos a los amigos, alla. ¢Y sabes ti que a la vuelta nos han despedido a piedrazos,
incluyendo la profesora? (Risas...)

iDe verdad, si es cierto!, y yo veia a mi colega...j y no eran piedras chicas, sino tremendas
piedras!. Y nosotros ““jApurale, con la cuestion del tractor!”... jy las piedras que llovian!
incluyendo a la profesora.

Fijate que yo, hasta el dia de hoy he tratado de buscar, no sé, de entender a mi colega, y
nada. O sea, que ella estaba tan asimilada a su sector, que actué como una persona mas
del medio™.

El casi total aislamiento en que vivian muchos profesores, sumado a una escasa formacion
académica, pueden ayudarnos a comprender conductas como la que describe Patricio, en
que la profesora unidocente de una localidad aislada surge como verdadera antitesis del

ideal profesional, al cual Patricio adhiere.

En cuanto a las instancias de reflexion sobre la profesion y el intercambio de
conocimientos, los cursos de regularizacion de titulo, para profesores sin formacién
profesional, representan la Unica instancia citada en los relatos, para el periodo anterior a la

ultima Reforma Educacional.

Asi, vemos que la implementacion de la tltima Reforma Educacional ha significado un giro
importante en el plano del intercambio de ideas y experiencias entre los profesores rurales.
Se ha fomentado enormemente el contacto entre diferentes escuelas, especialmente a través
de los micro centros, que agrupan a varias escuelas rurales cercanas, las cuales se reinen a

lo menos una vez al mes, en funcion de compartir experiencias y realizar actividades en
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comun. Esta actividad coordinada suele derivar en la participacion simultanea de varias
escuelas en proyectos educativos, actividades de extension cultural y otras instancias de

comunicacion e intercambio entre profesores y comunidades escolares:

““Y tuvieron que escribir un libro, porque el proyecto era “Mi comunidad es un libro no
escrito, los nifios lo escriben™...

Entonces, porque hubo todo eso y como las escuelas rurales estan unidas en los micro
centros, que se llaman. Siete u ocho escuelas rurales se retnen y ahi se conversa, se ve lo
que tienen de falencias, lo que tiene este otro. Y le preguntan a Usted: “Colega ¢como lo
hace para esto?”” O yo doy mi experiencia y digo “Colega, esto me resulté con los nifios,
hagamoslo™. Entonces en ese micro centro todos hicimos ese libro, la escuela de Pufudi, la
escuela de alla de Pon Pon, la de la costa... las que estaban en el micro centro. Cada una,
su comunidad era diferente y despues todo lo fundimos en un solo libro. Mi escuela tenia
su libro, la otra escuela otro, y asi, otro y otro. Y de ahi un libro grande con lo principal,
extractado™. (Yolanda)

Asi, de acuerdo a los relatos analizados, es posible advertir un cambio notable en el plano
de las relaciones entre colegas de distintas escuelas rurales, que de ser experiencias
ocasionales y fortuitas, antes de la Reforma Educacional, han pasado a ser consideradas por
el Ministerio de Educacién como un elemento clave para el adecuado desarrollo de la

actividad docente.

La importancia de la comunicacion de los profesores en ejercicio, con colegas de otras
escuelas ha generado la promocion de varios tipos de iniciativas, tales como los citados
“micro centros” o las pasantias de profesores, tanto dentro como fuera del pais. Ademas, se
ha fomentado la importancia del perfeccionamiento de los profesores, en los diversos
niveles del sistema educativo. Asi, vemos que el aislamiento ha dejado de ser una constante
en la experiencia profesional de los docentes rurales de la Provincia, en el marco de una
tendencia a nivel de pais, en la cual se conjugan los lineamientos tedricos de la Reforma
Educacional, con los acelerados cambios tecnoldgicos que han permitido notorios avances

en los medios de transporte y comunicacion.
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6. 3. 4. 3- Relaciones con Colegas a Través de la Participacion Gremial:

La ausencia de reconocimiento de algun tipo de participacion gremial, por parte de la
mayoria de los profesores entrevistados, resulta sorprendente si consideramos la gran
diversidad que caracteriza a este grupo en términos etareos, de formacién profesional, e
incluso a nivel de trayectorias laborales. De hecho, solo Patricio sefiala haber desarrollado
una participacion gremial activa, mientras el resto declara no participar ni haber participado

nunca en organizaciones de este tipo.

Incluso a nivel de comentarios sobre el tema, el silencio es practicamente total en este
grupo. Tanto asi que entre los profesores de mas edad (nacidos entre 1916 y 1939) sdélo
Luisa utiliza el término “gremio”, y lo hace en relacion a colegas con los cuales ha
desarrollado algun tipo de cercania. Luisa acufia la frase: “estoy encalilla con el gremio”,
aludiendo en forma humoristica a la atencién carifiosa que ha recibido por parte de los
profesores que actualmente ejercen en la escuela donde desarrollé casi toda su actividad

laboral:

“Ahora les digo yo, le decia a mi hija, estoy encalilla’ con el gremio, porque no me voy a
quedar asi no mas. Estuvo tan bonito y tan sentido el homenaje, que no tenian porqué
hacerlo, decia yo...

Sélo Patricio y Gloria, ambos profesores nacidos cerca de 1950, se detienen y discuten
sobre el tema gremial. Sus puntos de vista son diferentes, sobre todo porque Patricio
declara haber participado y participar activamente en este plano, mientras Gloria afirma
haberse mantenido siempre al margen de estas instancias de participacion. Sin embargo, los
comentarios de ambos tienen en comudn una preocupacion por lo que juzgan como un

escaso nivel de organizacion del profesorado.

Segun Patricio, la baja frecuencia de participacion gremial, que caracterizaria a los
profesores al iniciar el siglo XXI afectaria tanto a los docentes rurales como a los urbanos
Esta situacion, segun él, obedeceria a la represion de los intentos de organizacion, desde
distintos niveles de autoridad y estaria basada en una concepcién que tradicionalmente ha

visto a la organizacién docente como ‘factor generador de conflicto’:
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“La organizacién es una cosa, yo no sé, siempre ha sido categorizada como una cosa
extrafia. Te digo esto porque, como te contaba, hay directores que, por instrucciones
ministeriales, no se, que impiden que se organicen los propios profesores. Y si tu conversas
con cualquier profesor y le preguntas como esta la parte gremial en su escuela, a lo mejor
te va a decir que no pasa mucho. Y no pasa mucho porque la persona que asume,
generalmente es perseguida. Es vista como un elemento que va a provocar conflicto™.

Patricio sefiala conocer desde dentro las modalidades concretas de represion de la
organizacion gremial, debido a su condicion de participante activo. Sin embargo, no las
explicita, centrandose mas bien en los efectos de tal represién, que da por entendida, en las

actitudes de los profesores:

“Yo no he estado ajeno, tampoco, de esas cosas ¢te fijas? porque nosotros aca tenemos
nuestro consejo gremial, bueno, ellos, al principio, me favorecieron con la voluntad de que
los dirigiera, pero le dejamos el cargo a otra colega, para que otra persona asuma la
labor. Pero, como todos, de alguna manera, te identifican como el promotor de la cosa es
exactamente lo mismo. jY pasa en todas las escuelas exactamente igual!. O sea, el temor a
la organizacion a mi me da a entender como que hay un temor a salir de la postergacion
en que se esta”.

Como vemos, en el fragmento anterior de su relato, Patricio destaca especialmente la
existencia de miedo por parte de los profesores a comprometerse en el plano de la
organizacion gremial. Curiosamente, €l no explica este miedo en base al temor concreto al
despido, o la persecucidn, sino a un extrafio “temor a salir de la postergacion en que se
estd”. En esta frase, que desde un primer acercamiento resulta dificil de comprender,
Patricio parece nuevamente sugerir un reconocimiento de la postergacion como elemento
constitutivo de un determinado concepto de profesor al cual, él mismo, afirma adherir. En
este concepto, como hemos visto, las bajas remuneraciones y las condiciones de
precariedad material han sido concebidas como un elemento inseparable del ejercicio

docente, especialmente en el caso de los profesores rurales.

En una actitud que evidencia, en términos practicos, la existencia de una constante
descalificacion de la actividad gremial y sobre todo de la participacion politica, resulta
Ilamativo que Patricio, el Unico profesor del grupo que afirma haber mantenido y mantener
una participacion gremial activa durante su carrera se vea impulsado a desarrollar una
defensa de la organizacion gremial, apelando al reconocimiento de la existencia de

organizacion colectiva a nivel de otros grupos profesionales y de instituciones que, a
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diferencia de los profesores, no han levantado pliegos reivindicativos de corte social, y

cuyos dirigentes no son representativos de sectores politicos de izquierda:

““Cuando uno esté organizado, va a ser para luchar por el bien comun del grupo, o sea, de
una gran mayoria. Y asi es como se han organizado los académicos, por ejemplo, a nivel
universitario, los directores, las escuelas particulares™.

Esta postura defensiva se evidencia mas aun cuando Patricio apela a la necesidad

profesional de interaccion con colegas, en funcion de un mejor desempefio docente:

“Claro, si no necesariamente tiene que ser visto como una cuestion de conflicto. Y dentro
del sistema educacional la ayuda es vital. Porque si no hay ayuda mutua, la interaccién de
las escuelas, la interaccion de las asignaturas, las reuniones de ciclo, si eso no se da, eso
no es posible. eso no es posible. Incluso los programas actuales te hablan de que tiene que
existir una interaccion curricular entre las asignaturas. En el caso mio, por ejemplo, de
lenguaje con inglés™.

Gloria también aborda el tema de la participacion gremial, en su relato. Al contar que nunca
ha participado en instancias gremiales, explica esta conducta aludiendo a un desinterés
personal en el tema, que de todos modos se esmera en contextualizar en términos

colectivos:

“Fijate que ha sido, mas que nada por dejacion. jSomos mas del 50% de los profesores en
Panguipulli que no somos colegiados!. Una es dejacion, y otra es que no han habido
realmente argumentos que yo diga: “Me estoy perdiendo realmente esto del Colegio de
Profesores, que es algo por lo que tenemos que luchar’. Ahora, yo creo, realmente, que los
profesores son desunidos, somos. Varios con la postura mia seguimos haciendo el gremio
desunido.”

Como vemos, Gloria presenta una vision muy diferente a la de Patricio, ante un mismo
diagnostico: escasa participacion gremial de los profesores. Ella no menciona el tema de la
persecucion hacia los profesores organizados, pero si destaca el desinterés, basado en una
nocion de no percibir beneficios o perspectivas de cambio positivas para los profesores, en
base a la participacion gremial. Sin embargo, esta nocion no aparece basada en una critica

fundamentada, lo que es posible inferir de observaciones como:

““La verdad es que yo no me preocupo de esas cosas. La verdad es que no. O sea, si a mi en
diciembre me pagan mas es méas. O sea, yo no me doy el tiempo de leer siquiera que es lo
que el profesor estd demandando, qué es lo que estoy perdiendo... lo desconozco™.
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Tal como enuncia Patricio, Gloria también destaca la tendencia individualista de los
profesores, en tanto sujeto colectivo. En su opinion, el individualismo explicaria al mismo

tiempo el escaso apoyo a los dirigentes, junto a un también escaso ejercicio de la critica:

“Mira, yo pienso que pasa un poco por... a ver, es que este tema del gremio, el gremio, esta
como muy manoseado. Va a depender del Dirigente que esté si la pelea es gremialista o de
pronto es personal o es politica. Yo vuelvo a ver que el gremio nuestro es desunido ¢ya?...
somos, a lo mejor individualistas, en cierta manera.

O sea, nos reunimos a conversar ciertas cosas, pero no nos reunimos realmente para
defender lo nuestro. Esa parte la dejamos, claro, a la cabeza visible la dejamos sola™.

En tanto, Gloria, profesora rural en ejercicio, al momento de las entrevistas, observa una
distancia entre los profesores urbanos y los rurales, basada en el contexto en que se sitlan

las experiencias de ambos grupos:

“Porque, de pronto hay paro y uno: ““Ah, no, yo no voy a paro”. O sea, yo aqui en el sector
rural no voy a paro, porque sé que los chicos van a estar sin comida. Porque yo igual voy a
tener que estar aqui. Entonces los profesores rurales somos de pronto.... el urbano, el que
va a paro, nos dice. “Ah, pero a fin de mes igual van a estirar la mano”. jClaro! Nos va a
llegar igual sin habernos, a lo mejor, arriesgado.

Me acuerdo que el afio antepasado estuvimos en paro dos dias, y yo ya al tercer dia no
podia seguir en paro, porque yo soy la encargada de la escuela. Hubo dos dias en que
igual solidaricé y después, ya, bueno... pero tenia a los chicos igual aqui y la
manipuladora cocinando. O sea, en el fondo yo estaba igual aqui.”

Llama la atencion que la Unica instancia de participacion gremial que Gloria menciona sea
el paro, que no implica conexion con otros colegas, ni participacion activa, sino solo una
adhesion que podriamos denominar como silenciosa, posible de realizar desde el
aislamiento. Sin embargo, como ella menciona, la decisién de plegarse a un paro no es
sencilla, para una profesora encargada de una escuela rural, puesto que este tipo de escuelas
cumplen una funcion de ayuda social concreta, extremadamente relevante, como es la
alimentacion de los escolares. Vemos entonces que la participacion gremial, dados los
estrechos margenes que implican para esta profesora, aparece en evidente conflicto con su

nocion de responsabilidad profesional, a nivel concreto y cotidiano.

Concluyendo, vemos que en términos grupales, la mayoria de los profesores guardaron

silencio sobre el tema gremial y sindical. Gloria y Patricio, los Gnicos que se explayaron en
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el tema, consideran que la participacion gremial de los profesores, tanto urbanos como
rurales, es escasa. Ambos aluden a una tendencia individualista, que seria dominante entre
los docentes, en tanto sujeto colectivo. En términos particulares, Patricio destaca la
persecucion de que son objeto los profesores, al sindicalizarse y por supuesto al asumir
cargos directivos en organizaciones. Gloria, en tanto, pone el acento en la dificultad
concreta que encaran los profesores que ejercen y residen en zonas rurales, cuando intentan
adherir a los paros de profesores y en el individualismo de la mayoria de los docentes

actuales.

Finalmente, al afirmar que los profesores tendrian un “temor a salir de la postergacion™,
Patricio sugiere una conexion entre el comportamiento de los profesores basicos en el plano
gremial y una cierta identidad profesional, que concuerda con la recurrente exposicion de
los bajos sueldos y las condiciones de trabajo dificultosas, como elementos, no so6lo
inherentes a la docencia, sino dignos de un cierto tipo de orgullo, especialmente en el caso

de los profesores rurales.

. ==l e
Fotografia: coleccion particular de profesora Higinia.
(Pelchuquin, San José de la Mariquina, 2001)
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6. 3. 5- La actividad docente rural:

Los relatos de vida de que disponemos aluden a experiencias docentes en un amplio
periodo de tiempo. En cuanto a la dimension autobiografica, en términos de ejercicio
profesional, el rango de tiempo que abarcan los relatos va de 1939, afio de titulacion de
Luisa, y 2001, momento en que se produjeron las entrevistas. Es importante destacar, sin
embargo, que en el relato de Luisa se hace constante referencia a la madre: Maria, que
viene a ser un personaje co-protagonico en su relato. A través de la mencion a la madre,
Luisa tiende un puente hacia una generacion aln mas antigua, pues su madre comenzé a

ejercer en 1914,

Es importante precisar que la situacion biografica de los profesores, al momento de
produccion de sus narraciones, era muy diversa. Destaca en este sentido que sélo 3 de los
doce profesores se encontraban, en tal momento, fuera de la actividad docente: Luisa y
Yolanda jubiladas, mientras que Aliro desempefidndose exclusivamente como sostenedor
de una escuela rural. Por otra parte, Maria, Patricio, Serafin y Juan, ejercian en escuelas
urbanas. Aunque, los dos ultimos lo hacian en establecimientos con una poblacion escolar
ampliamente rural. Asi, vemos que algunos profesores se refieren a la educacién rural
eminentemente a través de recuerdos, mientras que la docencia misma es una experiencia

del pasado para tres de ellos.

6. 3. 5. 1- La docenciay el aislamiento: “Haciendo patria, lejos de la civilizacion”

Los relatos recopilados nos muestran que, tradicionalmente, los profesores rurales han
tendido a desarrollar su ejercicio docente en forma bastante independiente, lo cual se
relaciona con el notable aislamiento que han vivido, sobre todo los unidocentes. La
situacion de aislamiento fue muy recurrente hasta la década de 1980, de acuerdo a lo
expuesto en los relatos de que disponemos. En este sentido, los avances en las redes de
comunicacion y transporte han facilitado enormemente la progresiva conexion de las zonas

rurales con el resto de la sociedad. Luego, la Reforma Educacional, iniciada por los
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Ilamados gobiernos de transicion, puso el acento en el aislamiento de los profesores y las
escuelas, interviniendo directamente en este aspecto, propiciando el intercambio entre
profesores a traves de microcentros y profundizando la supervision de las escuelas rurales.
(Williamson, 2004)

A través de los testimonios de los profesores, queda en evidencia el escaso control de la
actividad docente rural, un aspecto clave del aislamiento en que los profesores rurales han

ejercido su profesion a lo largo del siglo XX.

En el caso de las escuelas rurales particulares y ligadas a las administraciones misionales,
por ejemplo, el control sobre la actividad docente del profesor se materializaba, hasta la
década de 1960, por lo menos, en un examen anual que evaluaba el nivel de aprendizaje
obtenido por los alumnos. Fuera de esta fiscalizacion, los profesores de estas escuelas,
muchas veces unidocentes, no accedian a ningun tipo de asesoria metodoldgica, ni

seguimiento de sus condiciones de desempefio.

La modalidad de fiscalizacion era ejercida mediante una comision constituida por al menos
un profesor fiscal, acompafado de personas influyentes del nlcleo urbano mas cercano,
consideradas letradas. De acuerdo al relato de Aliro, sobre su experiencia docente en
distintas comunidades mapuches de Panguipulli (1946-1955), vemos que debido a las
dificultades de acceso de muchas escuelas, la fiscalizacion podia realizarse en la préactica

por una fraccion de la comision, inclusive por un solo miembro de esta:

“ (Iba alguien)...Nombrado por el Departamento Provincial de Educacién. Entonces uno
estaba bajo la supervigilancia de alla. Indirectamente, eso todavia se hace pero con otro,
otro sistema... ... claro, otra forma, mas suave, y entonces se nombraba un... y yo sabia
que en esos dias el padre iba a pasar y le dije: ““Padre, en esos dias tenemos examen, pase
a tomar también usted™. Y fue el Unico que estuvo, y él fue el que hizo el acta. Le puso “En
castellano estan muy bien, pero en matematica dejan que desear un poco’ jAsi mismo lo
puso!” (Aliro).

Los relatos nos brindan informacion sobre las escuelas ligadas a la administracion misional,
asi como a escuelas fiscales. Ninguno de los profesores entrevistados da cuenta de haber
ejercido en las Ilamadas escuelas particulares independientes, por lo tanto, no tenemos
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informacion de carécter testimonial sobre las modalidades de control ejercidas por las
autoridades educativas a este tipo de escuelas. Asi, Luisa, confiesa que para ella es un
misterio la forma en que se fiscalizaba a las escuelas particulares, durante el amplio periodo

en que ella misma integro la comision fiscalizadora de Panguipulli:

“Bueno, yo nunca tuve la oportunidad de ver una escuela particular, de visitarla. Nunca,
porque esas funcionaban asi no mas, por su cuenta, parece y jcreo que no las vigilaba
nadie!, al principio... ... Pero, a las escuelas misionales, por ejemplo, yo iba todos los afios
como delegada, a tomar examenes, pero a las escuelas particulares, no, no sé quien
tomaria examen ahi, yo creo que ellos solos no mas”.

En el caso de las escuelas fiscales, el aislamiento era similar, existiendo ademas una nocion
compartida en cuanto a la competencia profesional de los docentes que trabajaban en ellas,
lo cual influia en un ejercicio docente caracterizado por dejar al profesor rural un gran

margen para la toma de decisiones autonomas.

La escasez de control sobre su actividad, sumada a las permanentes dificultades para el
desplazamiento hacia las zonas rurales y las escasas e inadecuadas instalaciones escolares,
sin contar los bajos sueldos, generaron un cuadro que se mantuvo hasta muy avanzado el
siglo XX, en el cual la exigencia profesional, muchas veces dependia casi exclusivamente

de la creatividad y la ética personales.

Asi, en referencia a la década de 1960, cuando comenzé a ejercer, Rosa alude a la escasez

de control sobre los profesores y sus consecuencias:

“Es que yo te voy a decir que en esa época, las escuelas rurales que habian, mira... yo
tenia colegas, mas o menos de mi edad y éramos super cumplidores, llegabamos el dia
lunes, soplados, alla. Y estaban extrafiados los papas del sector, cuando yo llegué a
trabajar, que yo estuviera siempre el dia lunes, porque ellos estaban acostumbrados a que
el profesor no llegara, que trabajara como dos dias a la semana. Y eso era lo usual. Habia,
por ejemplo, una escuela en Santo Domingo, y el profesor era bien extrafio, bien
particular... y él trabajaba tres dias a la semana. Porque no habia control. Ahora hay
harto control, pero en esa época no habia control de nada. En esa época tu llegabas a la
hora que querias y te ibas a la hora que querias también, dependia de ti, solamente”.
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Sin embargo, la escasez de control directo sobre el accionar de los profesores rurales
también derivé en la existencia de un marco general que tradicionalmente les permitid
utilizar su creatividad, tal como ilustra el relato de Rosa, sobre su experiencia unidocente en

Futa, a principios de la década de 1960:

“Y tu llegas alla con un montén de cosas, porque te ensefian a trabajar y a hacer un
montén de materiales, pero tenias que empezar a trabajar de otra forma. Entonces, a ti te
toca trabajar con lo que esta alrededor, para que conozcan lo que estd mas cerca. Bueno,
yo salia con mis alumnos, ibamos a caminar, y cuando caminabamos yo les iba explicando
cosas, que las plantas, que esto... mirabamos los insectos. Haciamos hartas cosas asi. Yo
les iba explicando, como se reproducian las plantas, los helechos... ¢tienen flores? No ““Se
reproducen por esporas. ¢Donde estan las esporas?”. Y asi aprendiamos harto. Es que
ellos, no lo diran igual a nosotros, pero saben harto, saben hartas cosas en el campo.
Sabian harto de las plantas, de los animales. Ellos tenian hartos conocimientos, pero
faltaba explicarles unas pocas cosas mas, y listo”.

Estos testimonios nos indican que, si bien, el marco para el desarrollo de la docencia, antes
de la Gltima Reforma Educativa, era especialmente rigido®, en la préctica, los profesores
rurales, y especialmente los unidocentes, desarrollaban una labor cotidiana que les permitia
salirse de dichos margenes con suma facilidad, al no existir un control directo. Tanto la
ineficiencia o los abusos de autoridad, como el desarrollo de una particular creatividad
pedagdgica, pueden ser considerados consecuencias de esta situacion asociada hasta hace

muy poco a la docencia rural.

% Pyes los planes y programas desarrollados a nivel ministerial no contemplaban la diversidad cultural, ni
geogréfica del pais, salvo excepciones, tales como el desarrollo de algunos textos especiales para las escuelas
rurales. En este sentido, sélo Luisa da cuenta de la existencia del silabario “Mi tierra”, disefiado para las zonas
rurales, a principios de la década de 1940, que ella probd, optando finalmente por el exitoso
“Hispanoamericano”.
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6.3.5.2 - Referencias constantes: Sobrecarga de trabajo e insuficiencia de recursos

materiales.

En una investigacion realizada en Chile, sobre el impacto de la calidad de vida de los
profesores en su disposicion para realizar su trabajo, se afirma que: “Existe un vicio de
caracter laboral y profesional consuetudinario. El profesor, por no contar con el tiempo y
las condiciones adecuadas dentro de la jornada laboral, se ve obligado a continuar sus
tareas docentes fuera de su horario de trabajo, destinando parte de su tiempo de descanso en
su hogar a la correccion de pruebas y preparacion de actividades docentes” (Giadrosic
2002:77).

Efectivamente, a los profesores les resulta inevitable caer en este llamado “vicio
consuetudinario” pues en sus contratos no existe una consideracion realista del tiempo
requerido para la preparacion de clases, la planificacion o la correccion de pruebas y
trabajos. Asi, este trabajo ha sido, y es aun realizado mayoritariamente por los profesores

en su supuesto “tiempo libre”, sin recibir remuneracion por ello.

En el caso de los docentes rurales se combinan, ademas, una serie de factores que permiten
concluir que su desempefio, especialmente en escuelas unidocentes o de planteles
incompletos, ha sido histéricamente mas demandante que el de otros profesores. Resulta
evidente que el aislamiento y la precariedad de medios para trabajar resultan factores
especialmente relevantes, en este sentido, y que en buena medida se han superado durante
los ultimos afos. Sin embargo, la sobrecarga de trabajo es mencionada por los docentes
como una situacion vivida a lo largo de toda su vida profesional, incluyendo el momento de
produccién de los relatos, es decir, bastante avanzad el proceso de implementacion de la
Reforma Educacional.

La experiencia de ejercer en escuelas unidocentes, asi como en pequefias escuelas con
planteles docentes incompletos, es decir, donde el nimero de profesores es menor que el
namero de cursos que imparte la escuela, es una situacion que han vivido once de los doce

profesores entrevistados, pues sélo Juan ha ejercido permanentemente en una escuela con
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un plantel completo. De hecho, es una situacion caracteristica en el ejercicio rural

desempefiado por estos profesores.

Tal como hemos visto, a lo largo de este informe, al comentar su ejercicio docente en
escuelas rurales, los profesores suelen destacar la precariedad de las instalaciones escolares,
asi como sus propios esfuerzos por superarla, como experiencias recurrentes. Muchas
veces, este importante tema eclipsa a la practica educativa, que es comentada someramente,
y nunca en forma independiente de las condiciones materiales en que se imparte la

ensefianza.

Profesores con distintos tipos de formacion docente coinciden en relatar procesos de duda y
desconcierto ante las dificultades implicadas en escuelas pequefias, que demandan la

organizacion de los llamados “cursos combinados”:

“Mi experiencia como profesora ahi, recién titulada, mire, yo traia tantas expectativas,
como cuando uno hace la practica, en escuelas completas, donde usted hace la practica
con un solo curso, y la escuela normal a nosotros nos prepar6 para ser profesores rurales
también, o urbanos si se daba la suerte. Pero nosotros siempre pensdbamos ““Ah, me va a
tocar un tercero o un cuarto™... y un solo curso. Cuando llegué a la escuela de Mariquina
éramos dos profesores, el Director y yo. jY nunca habia hecho clases en cursos
combinados! Que asi se llaman. Usted tiene metidos en la sala primero y segundo, segun le
corresponda, porque como son los cursos mas dificiles siempre le dan dos. Mi otro colega
tenia tercero, cuarto y quinto, no teniamos sexto. (Yolanda)

Las tres profesoras que comentan haber sido contratadas en los inicios de su carrera, para
apoyar la labor de profesores unidocentes, comentan que debieron encargarse de la
ensefianza del primer afio. De acuerdo a Yolanda, era comdn que los profesores
unidocentes delegaran en los recién llegados, mas jovenes, la ensefianza de los nifios de
primer y segundo afio en un curso combinado. Probablemente, esto se basaba en la nocion
de que estos cursos demandan mas energia del profesor, dado que implican la
alfabetizacion, asi como la adaptacion del nifio a las normas escolares, proceso que hasta
hace pocas décadas implicaba un cambio brusco, ya que la expansion de la ensefianza
preescolar en las zonas rurales de la Provincia de Valdivia ha sido un proceso lento:
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“Uno no sale preparada para tomar, digamos, ese grupo tan distinto, digamos, imaginese
el primer afio no sabe... antes no habian los kinder, entonces le llega a veces, totalmente
sin ningun conocimiento ni destreza, entonces es muy dificil”’(Yolanda).

En los relatos de estas profesoras, pero también en los del resto de los entrevistados, asoma
en forma recurrente la mencion a la sobrecarga laboral. En relacién a la docencia con
alumnos de primer afio, destaca la mencion al desgaste producido entre los profesores, al
ver que para lograr sus objetivos pedagogicos, debian trabajar mucho mas de lo que habian
proyectado iniciando su desempefio. Luisa se refiere a este tema, en base a su propia
experiencia pedagogica con nifios de primer afio, la cual abarco varias décadas (1939-
1976):

“Aprendian. Les daba tareas. Por ejemplo, cuando trataba las silabas, las palabras
monosilabas: “Buscar en cualquier parte, una lista”. jYa! yo las revisaba. No alcanzaba
la clase porque no iba a estar en eso no més, me traia los cuadernos, venia con mi ruma de
cuadernos a revisar a la casa. Me daba la medianoche revisandoles. Al otro dia,
entregandoles los cuadernos revisados. jY ellos sabian que los revisabal, que se tenian que
esmerar. Pero era la forma de trabajar, jSi no se podia sin idearse un sistema propio!
digamos, salirse del tiesto. Pero la cuestion era aprender”.

Luisa describe también algunos efectos importantes de la sobrecarga de trabajo,
especialmente en el terreno de la salud y en su disposicion personal en relacion a la

profesion:

““jPasé tanta peripecia! que hasta una vez me quedé sin voz. Me quedé muda, jno me salia
la voz!.Me quedé completamente muda, yo dije ““tengo tuberculosis™, pensé primeramente,
cancer... fui a Santiago, alld me hicieron unos examenes jno sabia respirar!.

... Y en Santiago me hicieron un curso, un médico me dijo que tenia que aprender
poesias y cuestiones, aprender a respirar, ahi hasta que pude recuperar mi voz.
... Con tanto nifio, jgritando el dia entero!. Y asi y todo llegué a casi 38 afios de servicio, y
cuando empecé dije yo: “ jYo no llego a 25 afios re nuncal. Pero uno se va encarifiando
con los nifios y se queda, se queda” (Luisa).

La constante referencia a la sobrecarga de trabajo, si bien no es privativa de los profesores
rurales, sino un elemento de queja caracteristica de los profesores en general, ha pasado a
constituir un problema endémico de la profesion docente, desde el punto de vista de

quienes la ejercen (Giadrosic 2002; Martinez 2002; Prieto 2004). En tal sentido, una de las

principales criticas a la Reforma Educacional, expuesta por los profesores entrevistados en
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ejercicio al momento de las entrevistas, alude a la decepcion ante las expectativas que se

habian creado sobre la disminucion de la carga de trabajo que esta acarrearia:

“Yo, a la Reforma Actual, en la cual me encuentro, a mi me gusta. Me gusta desde el punto
del desarrollo de la personalidad del nifio, de que hay mas autonomia, pero al mismo
tiempo también hay un recargo de trabajo. Se decia que con esto al profesor se le iba a
facilitar su funcion, de que iba a quedar mas tiempo, pero en la practica no es asi. Es todo
lo contrario, o0 sea, hay mas trabajo, hay que preparar mas material... entonces, ahi hay
una recarga mayor” (Gloria).

Los cambios propiciados por la Reforma Educacional®

han implicado procesos complejos
y demandantes para los profesores. La escuela, en este contexto, ha pasado a ser objeto de
andlisis desde muchos puntos de vista: los de los mismos profesores, pero también los de
otras diversas disciplinas, y por supuesto, de diversos grupos social y culturalmente
diferenciados. En este sentido, algunos autores concluyen que la presion excesiva que
resienten los profesores actualmente estaria vinculada, no sélo con factores concretos como
las horas de trabajo o las remuneraciones, sino también, y especialmente en factores de tipo
cultural, destacando en tal sentido la pérdida de una percepcién de la escuela como
institucion basada en supuestos que parecian permanentes, no solo para los docentes, sino

también a las comunidades escolares, en general (Redondo, 2002; Martinez, 2002).

Asi, en un seminario sobre salud laboral docente, realizado en Chile el afio 2002, uno de los
investigadores sefiala que: “Las principales dificultades y contradicciones en la ensefianza,
en la sociedad actual, tienen que ver con la socializacion divergente, con la sociedad
mosaico que implica una pluralidad de objetivos para la educacion, a veces contradictorios;
y con una multiculturalidad en los alumnos, que exigen un profesor especializado en vivir y
asumir el conflicto” (Redondo, 2002:61).

El tema de la inseguridad de los profesores en el plano metodoldgico es fundamental y ha
sido mencionado en la mayoria de los relatos. Los profesores de diversas generaciones y
tipos de formacién docente, dan cuenta de diferentes momentos de crisis ante los desafios

de su actividad, que les han llevado a reconocer insuficiencias en su preparacion. Algunas

®Entendemos a La Reforma Educacional como un proceso de cambio acumulativo realizado por las politicas
educacionales a partir de los afios noventa ( OCDE, 2004 )
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de estas referencias ya han sido comentadas, en relacion al trabajo con los llamados “cursos
combinados”. Los relatos de los profesores nos permiten observar como la escuela, y la
ensefianza, han sido objeto de revision a lo largo de las ultimas décadas, generando
quiebres a nivel de lo que se considera adecuado en el plano docente. Esto se expresa
concretamente en temas especialmente sensibles, como la utilizacion de medidas
disciplinarias y la manera de integrar, conceptualmente y en la practica, la dimension étnica

en el aula.

Las medidas disciplinarias, conceptualizadas por los profesores en términos de “castigo”,
conforman un tema complejo, al cual se refieren especialmente los profesores mas antiguos
(en nuestro grupo de entrevistados, varios normalistas y un autodidacta). Estos profesores
fueron formados en una linea pedagogica que integraba como una atribucién del docente la
posibilidad de ejercer castigos de diverso tipo a los alumnos. Asi, incluso los profesores
mas jovenes, entre ellos, dan cuenta de haber vivido una etapa escolar caracterizada por una
docencia en que primaba el castigo a los alumnos, concebido como elemento fundamental

de la ensefianza:

“Porque nosotros formamos parte de una generacion en que al que le costaba, el sombrero
con orejas de burro estaba en la sala, y era legitimo que el profesor se lo colocara. O si el
nifio no sabia, se iba a la esquina y se hincaba™.

(Profesora Gloria, la mas joven del grupo).

Para profesores antiguos, como Luisa, Aliro o Serafin, la aplicacion de castigos del tipo
“tirarles de la patilla” al decir de Luisa, resultaban especialmente utiles, y validos, para
lograr un clima de concentracion en el aula, bajo la direccion del profesor.Entre estos
profesores se reiteran las alusiones a la imposibilidad de ejercer castigo a los alumnos, en
términos de factor clave para un cambio vivido tanto al interior de las aulas, como en las
relaciones con los apoderados, que ha implicado una mayor dificultad para el cumplimiento
de los objetivos del profesor. Concepcién que enuncia en forma muy directa Serafin,

profesor que aln esta en ejercicio:

“El profesor bésico tiene que estar pendiente todos los dias, a veces uno se acuesta y
sigue pensando en lo que tiene que hacer al otro dia. Si logro los objetivos que se trazé o
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no. Entonces la tarea nuestra es pesada, y mas aun ahora con la actitud que toman los
alumnos, con eso de que no se les puede hacer un castigo, que hay que aceptarles tanta
cosa que se les ocurre, mucha libertad, mucho libertinaje quizas, que impide lograr
mejores dividendos, en educacion” (Serafin).

Por otra parte, Luisa abordd el tema del castigo como el unico elemento de conflicto con

apoderados que ella viviera durante su extenso periodo de ejercicio profesional:

“Si yo castigaba a un nifio era porque no se podia castigar. Algunos me decian “jPor
favor, castiguelo! enséfiele a este porque este, que es asi, que es asa...”’. Pero una vez que
castigué a uno me vino a reclamar el padre, furioso. Entonces dije “Ya, nunca mas
castigo”.

Los comentarios de los profesores en torno al tema del castigo hacia los alumnos, como
facultad del docente, revelan como uno de los elementos clave en la docencia tradicional
fue cuestionado en forma cada vez mas amplia, hasta llegar a ser considerado socialmente
una practica inadmisible en la educacion chilena. En el caso de las zonas rurales de la
Provincia de Valdivia, de acuerdo a los relatos de que disponemos, esto solo ocurri6 a partir

de las altimas decadas del siglo XX.

Los profesores con los que hemos conversado, sobre todo los mas antiguos (mayores de 65
afios), de la manera paulatina en que sucedi6 este cambio, que ha implicado una
interpelacién directa a la identidad profesional de los docentes, puesto que ha supuesto una
reflexion colectiva, incluso mas alla de los profesores, en torno a las caracteristicas de su

accionar.

Otro elemento caracteristico de la ensefianza tradicional, que ha sido motivo de
cuestionamiento directo y de especial reflexion en el ultimo tiempo, se refiere a la
valoracion de la escuela por parte de apoderados y profesores. Asi, para el caso de las
comunidades indigenas de Panguipulli, sobre todo durante la primera mitad del siglo XX, la
investigacion etnogréfica ha revelado que: “La busqueda de instruccion, que se focaliz6 en
la adquisicion de destrezas para la lectura, la escritura y operaciones aritméticas basicas, se
origino en la valoracién de la alfabetizacion como una herramienta que permitiria evitar los

abusos cometidos en su contra” (Poblete, 2002, B: 1).
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En el caso de las caletas de pescadores de Corral, durante la década de 1970, el profesor
Patricio observo una variante de esta vision instrumental de la escuela, esta vez vinculada a

la actividad econémica de la poblacion:

“En aquellos afios, ellos eran pescadores, la mayoria de la gente, se iba a la mar, dejaba a
sus chicos, la educacion para ellos no tenia més valor que llegar a quinta preparatoria, o
quinto basico, porque con eso ellos adquirian el carnet, por decirlo asi, que les permitia
subirse a un bote para salir a pescar. O sea, el gran objetivo de la familia era que el nifio
varén llegara hasta, jbueno, hablemos de sexto! ¢no cierto? para que después él fuera a
dar su prueba en la Gobernacién Maritima, sacara su carnet que le permitia subirse como
marino en el bote, y salir a pescar™.

En cuanto al tema de los contenidos culturales transmitidos por la escuela, los profesores
refieren como una tendencia dominante en las comunidades rurales, la distincién entre el
ambito de conocimientos que le corresponderia transmitir a las escuelas, versus otro gran
ambito que corresponderia a la familia y la comunidad. A grandes rasgos, los
conocimientos vinculados a la sociedad chilena y la cultura occidental, en términos
generales, corresponderian a la escuela; versus tradiciones culturales propias y
conocimientos vinculados a la actividad productiva, que corresponderian a las familias y el

ambito comunitario.

“Con mi madre hubo una persona que, a ver... tuvo un altercado, porque ella empezé a
hacer jardineria, a ensefiarles de todo porque, estdbamos en medio de un campo, se puede
decir. Todos vivian en campo, entonces jA cultivar!. Y pasa uno, de a caballo, me acuerdo,
se pard y le dice: ““Oiga, ¢para eso mando yo a mi hijo? ¢Para que venga aqui a trabajar
con el azadén? ¢Porque no lo hace alla en mi casa, que va a tener que hacerlo aqui ?”.
iIndignado!”” (Luisa).

El criterio de valoracion instrumental de la escuela, al que hemos hecho referencia, y que
ha sido consignado por la investigacion etnografica, asi como por los relatos de los
profesores, evidentemente apunta a una optimizacion del tiempo invertido por los nifios en
la escuela. De acuerdo a este criterio, la inclusion de actividades propias del ambito familiar

en el curriculum escolar, claramente no tendrian sentido.
Tal como ha sucedido en el tema del castigo, la idea de la escuela rural como espacio de

transmision de conocimientos facilitadores para la interaccién de la poblacion con la

sociedad dominante (blanca y urbana), que hasta hace unas décadas era indiscutida, tanto
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para los profesores como para las comunidades rurales, ha sido puesta en tela de juicio,
siendo objeto de reflexion y redefinicion. Conceptos como interculturalidad, cultura local o
curriculum pertinente, han ingresado paulatinamente a la cotidianidad de las aulas.
Nuevamente, los relatos dan cuenta de este fendmeno en términos de un proceso que ha
implicado una presién especial para los profesores, al constatar un desfase entre su

formacion y lo que se espera actualmente de ellos.

““Sabes que me senti, no sé, me senti mal una vez que llegaron a Mariquina, fui a trabajar,
los nifios necesitaban clases de musica. Y siempre, para que las cosas fueran bien alegres
“ jA ver, tu j ¢Qué quieres hacer ? jHagamos un show! A ver ¢Quien va a dirigir?” . Ya,
salid uno y empieza, t0 sabes hacer esto y tu alla... de repente salen dos hermanitos a
cantar, se ponen a cantar un corito, eran evangélicos.... ¢Y sabes tl que cantaban en
mapuche? jEn mapudungin sus coros!. Y me dicen, los nifios escuchando, tenian unas
voces lindas, primera y segunda voz pero era un ddo armonico, armoénico entero, y
terminan de cantar... japlausos! Todos aplaudian. Hasta que de repente se da vuelta un
nifio y me dice: “Sra. Ud. Nos podria explicar qué queria decir lo que ellos cantaron?”.
Me senti asi (gesto corporal: encogiendo el cuerpo para expresar verglienza) jUna
ignorante!, imaginese yo, y ellos como diciendo, ¢y ella no es profesora? Y empezaron a
cuestionar: ““ ¢Sra. Y Ud. Nunca aprendié mapuche?” Y yo: “No”. Entonces siempre me
recuerdo, que un profesor basico deberia saber, por decirle, al menos dos o tres palabras,
haber dicho algo” (Yolanda).

Sumado a las presiones vividas por los profesores, a causa de las dudas generadas por las
redefiniciones de los alcances de su actividad, en un mundo que quizas no es mas complejo
que hace unas decadas, pero si se asume en cuanto tal, no podemos dejar de mencionar el
tema de los recursos materiales como factor limitante de la docencia. Al comienzo de este
apartado nos centramos en este tema, aludiendo a las actividades de los profesores para
gestionar recursos materiales para las escuelas. Hoy en dia, el tema de los recursos motiva
especial preocupacion entre los profesores rurales, en sus intenciones de aplicar

innovaciones pedagdgicas, en el marco de la actual reforma educativa.

En sus relatos, los profesores entrevistados sefialan que los objetivos a los que apunta la
reforma no han ido aparejados con una adecuada inversion en capacitacion para los
profesores o la contratacion de una cantidad y calidad adecuada de profesionales y

monitores necesarios para llevar a cabo innovaciones educativas.
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Utilizando como ejemplo el Programa Piloto de Educaciéon Intercultural Bilingie,
(PROPEIB)* | vemos que tanto un profesor incluido en la experiencia como una profesora
que no lo fue, plantearon como principal dificultad para la consolidacion de una educacion
intercultural bilinglie en sus respectivas escuelas, lograr apoyo técnico y econdmico
permanente, que aseguren capacitacion para ellos mismos, asi como la contratacién de

profesionales y monitores adecuados.

Asi, vemos que Carlos, director de una escuela ubicada en una comunidad mapuche
precordillerana del &rea de Panguipulli, donde se desarroll6 este programa piloto,
demostraba entusiasmo ante el trabajo realizado, pero también preocupacion por la

continuidad de la iniciativa, una vez cumplida la etapa inicial del proyecto:

“Acé no, ademas de que yo no tengo la posibilidad de contratar gente, eso es parte de la
autoridad del servicio. Nosotros como inquietud de la familia aca tuvimos el apoyo de
monitores interculturales, el problema es que no tenemos los recursos como para pagar,
entonces...”

En tanto, Gloria, también directora de una escuela ubicada en una comunidad mapuche de

la misma zona, evidenciaba una posicion muy cautelosa ante este programa:

“Ahora, como Escuela yo lo veo que, si esta la posibilidad de impartirla (EIB), pero bien
impartida, yo estoy de acuerdo.

... YO no estoy en condiciones de hacerlo, por ejemplo. O sea, yo hablo de capacitacion. De
gue no me digan, o sea, que no me llegue: ““La Escuela Rural de Cayumapu ingresa al
Programa Intercultural Bilingtie, y soy yo la que estoy aqui al frente. Claro, dificilmente
yo podria entregar una buena formacion en ese aspecto. O sea, para mi pasa porque, 0 que
nos capaciten a nosotros mismos, 0 que personas idoneas puedan venir a trabajar, ciertos
dias de la semana, con los nifios™.

Mas allad del caso especifico de la instalacion de determinados programas o iniciativas
concretas, por parte de las escuelas, Higinia hace referencia a un desfase entre algunos
requerimientos que se hacen a los profesores, en el marco de las préacticas educativas, y las
oportunidades concretas que estos tienen de llevarlos a cabo:

%! programa Piloto de Educacién Intercultural Bilingiie (PROPEIB), realizado entre 1996 y 1998, a través de
un convenio entre el Ministerio de educacién y la Universidad Austral de Chile. Este proyecto incluy6 dos
escuelas rurales de la comuna de Panguipulli: la Escuela de Bocatoma (Llongahue) y la Escuela de Coihueco.
Junto a la Escuela Rural de Isla Huapi, perteneciente a la comuna de Futrono
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“Porque yo te digo que también hay esta cosa de la reforma que son puras fantasias, no
mas. Imaginate que a nosotros nos dicen, en trabajo de matematicas, por ejemplo, hay que
sacar a los chicos a los negocios y que los chicos te hagan listas de precios y después que
comparen los precios y todo. Claro, y alla yo tengo un supermercado y una panaderia, y sSi
tl vas muy seguido alla te echan. Asi que no vas a estar llevando a los chicos todos los
dias. Y adonde los vas a sacar para afuera, ti no puedes. Entonces, claro, hay ciudades en
que se pueden hacer muchas cosas bonitas. Los otros, ahi, andamos acarreando nosotros,
folletos, libros, revistas... que la “santa yapa™ para hacer calculos matematicos”.

Como vemos, en su critica, Higinia no pone el énfasis en los recursos econdémicos, sino en
lo inadecuada que resulta la persistencia de criterios centrados en la realidad urbana, a nivel
curricular. El entorno rural aparece, en este comentario, como un espacio limitante, que
exige un esfuerzo especial al profesor que aspira a desarrollar una practica educativa que

resulte interesante para los alumnos.

Concluyendo, vemos que los relatos de los profesores expresan como nocién compartida
que la docencia basica rural ha planteado histéricamente dificultades especiales, las cuales
se han traducido en una serie de exigencias ante las cuales se han visto en diferentes
momentos, y se ven hoy, también, sobrepasados. Esta situacion se evidencia especialmente
en dos planos: inseguridad metodoldgica y sobreexigencia vinculada a la insuficiencia de

recursos economicos y materiales en los cuales han debido ejercer su trabajo.
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7.- Conclusiones

La identidad profesional forma parte del complejo entramado identitario que podemos
definir como identidad social, formada por numerosas identidades especificas, expresadas a
nivel individual y también colectivo. Estas identidades interactian entre si, en un proceso
dindmico que se desarrolla en forma permanente. La importancia de la identidad que los
sujetos desarrollan en relacion al trabajo que realizan, entendida como identidad
profesional, resulta particularmente relevante, desde un punto de vista analitico,
considerando que en la sociedad contemporanea el trabajo ha pasado a ser uno de los
principales referentes utilizados por los individuos cuando asignan determinadas
adscripciones sociales a los otros, asi como cuando se ubican a si mismos dentro de la

sociedad, desde un punto de vista conceptual. (Marquez: 1999; Téllez, 2002)

En el caso especifico de los profesores rurales, la identidad profesional es desarrollada a
través de un proceso paulatino, extendido a lo largo de la vida. En este proceso resulta
especialmente relevante la posibilidad de observar las conductas de docentes durante la
infancia. Asi, desde mucho antes de comenzar el proceso de entrenamiento profesional, los
futuros docentes comienzan a desarrollar un concepto de profesor, el cual iran refinando a
través del tiempo, producto de la integracion, a través de la reflexion, de representaciones
subjetivas y colectivas que van adscribiendo a lo largo de la vida.

Los relatos de vida nos acercan al modo en que los profesores reflexionan, evidenciando
sus valoraciones, asi como miedos, aspiraciones y esperanzas, en relacion a la profesion
que ejercen. Es por esto que se revelan como una fuente privilegiada para avanzar en la
comprension de los modos en que dicha identidad es construida, mantenida y modificada a

través de la experiencia vital.

Las experiencias infantiles, situadas en el contexto de la ensefianza primaria, han sido
especialmente destacadas por los profesores, al interior de los relatos analizados, al referirse
a la busqueda de modelos para su propia conducta profesional. De tal modo, esta lejana

etapa resulta especialmente relevante en términos de reflexion subjetiva sobre la profesion
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docente. Es en dicha etapa de la vida que los profesores comenzaron a reflexionar sobre la
posibilidad de desarrollar algin dia la docencia, y por lo mismo, a interiorizar un concepto
culturalmente construido en torno a la profesion docente. En el caso especifico de nuestros
entrevistados, la escuela primaria, durante la infancia, implicé el primer espacio de contacto
con un concepto de profesor cuya actividad es concebida en términos de sacrificio. Este
concepto es conocido por varios entrevistados a partir del discurso, especialmente de
comentarios de sus propios profesores primarios. Ellos les entregan los primeros
antecedentes sobre las condiciones de vida de los docentes, desde un punto de vista

subjetivo.

Asimismo, en esta etapa, los futuros profesores comienzan a tener contacto con las
practicas asociadas a la profesion. Es interesante destacar, en relacion a ellas, que los
profesores se centran en la actividad de aula cuando rememoran la infancia, incluso en el
caso de quienes estudiaron en escuelas rurales o precarias, mientras que cuando hablan
desde la perspectiva de su propia actividad como docentes en zonas rurales, se suelen
centrar mucho mas en el ambito de la gestion de recursos para las escuelas, asi como en las
condiciones materiales asociadas a su trabajo. S6lo Luisa, hija de profesora directora de
escuela unidocente, destact en su relato el ambito de gestion de recursos por parte de la

madre profesora, durante el periodo en que ella cursaba la educacion primaria.

Los dos tipos de formacion profesional desarrollada por los profesores entrevistados son: la
normalista y aquella desarrollada por universidades durante los primeros afios de dictadura
militar. ElI primer modelo formativo es objeto de especial afioranza por parte de los
profesores, mientras que el segundo es mencionado en términos mucho méas puntuales,
mencionandose en los relatos solamente algunos contenidos de tipo metodoldgico
aprendidos en la universidad. Esto, a excepcion de Higinia, que vivio el paso de la
formacion normalista a la universitaria, luego del golpe militar en 1973. Esta profesora se
explaya en la descripcion de situaciones y discursos ejemplificadores de la situacion de
represion vivida por los estudiantes provenientes de la escuela normal en un programa
universitario especial en el cual fueron integrados tras pasar un largo periodo (alrededor de

un afo) de incertidumbre sobre su situacion académica.
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Los profesores normalistas, al hablar sobre su formacion profesional, suelen destacar la
existencia al interior de las normales de espacios de dialogo sobre la profesion. Asi,
podemos concluir que las normales motivaban la reflexién intersubjetiva entre alumnos y
profesores, en torno a las responsabilidades implicadas en el ejercicio de la profesion
docente, asi como en el papel del profesor en la sociedad.

En este sentido, las normales aparecen como espacios en los cuales se dio cauce a un
importante discurso sobre la profesion docente, basado en nociones de sacrificio y
responsabilidad. El sacrificio fue visto como elemento central del ejercicio docente,
expresado en la aceptacion de salarios bajos y dificultades que condicionaban notablemente
el ejercicio profesional. Estas dificultades, en el caso de la docencia rural, estuvieron
ligadas histéricamente a la precariedad de las escuelas, la pobreza de las comunidades
asociadas a ellas y el aislamiento. En tales condiciones, la responsabilidad fue consignada
en base a la expresion concreta de esta actitud sacrificada. De acuerdo a este enfoque, ser
un profesor responsable implicaba superar en forma solitaria los obstaculos concretos que
dificultaban diariamente el desarrollo de la actividad profesional. En tal contexto, era
especialmente valorado lograr soluciones a diversos problemas través de la autogestion, sin

demandar ayuda a las instancias de administracién educacional.

Asi, el discurso identitario predominante entre los normalistas se expresa en forma concreta
en el desarrollo de un tipo de gestion escolar caracteristico, basado en el despliegue de
contactos personales, especialmente entre personas ligadas a las comunidades locales, para

asi movilizar recursos humanos y materiales hacia las escuelas.

De acuerdo a los relatos de que disponemos, el potente discurso identitario producido en el
marco del llamado modelo normalista (Gonzélez, 1996), no logra ser sepultado por la
nueva linea de formacién docente propiciada por la dictadura. En efecto, de acuerdo a sus
relatos, los profesores de formacion universitaria siguieron anclando su identidad, en
términos discursivos, en las visiones de los normalistas, pese a considerarse a si mismos
distintos de ellos. Esta distincion aparece, al interior de los relatos, referida en términos de

una autoevaluacion en que los profesores de formacion universitaria se consideran a si
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mismos en situacién de desventaja ante los normalistas. Esta percepcion se basa en una
valoracion de la formacion normalista, la cual proveia a los estudiantes de una amplia gama
de herramientas didacticas, asi como de un concepto de acuerdo al cual el profesor es visto
como portavoz de la civilizacién y de los valores republicanos en las zonas rurales. Este
concepto, integrado tempranamente por los estudiantes normalistas, seria la base sobre la

cual los profesores rurales construirian sus relaciones sociales en las comunidades rurales.

En este sentido, los normalistas sefialan que en las escuelas normales, a diferencia del
contexto universitario del periodo 1974-1982, mencionado en los relatos, primaba la nocion
de que el profesor debia ““estar preparado para asumir toda clase de desafios™ (Serafin).
Dicha vision tenia su expresion concreta en la formacion de profesores para el area rural,
dotandolos de una amplia gama de recursos didacticos, asi como de conocimientos
practicos orientados a permitir que los profesores desarrollaran iniciativas de transferencia

tecnoldgica entre la poblacion rural.

El analisis de las secciones de los relatos referidas al periodo de ejercicio profesional,
claramente el periodo vital abordado méas extensamente por los profesores, ha permitido
detectar la existencia de un consenso entre los profesores: la alusion a sentirse sobre
exigidos, como resultado de su quehacer profesional. De acuerdo a sus relatos, los
profesores se sentirian sobre exigidos profesionalmente a raiz de la combinacién de los
siguientes factores: limitaciones materiales, (tanto en el plano profesional como en lo
relativo a sus propias condiciones de vida) e inseguridad en cuanto a la propia formacion

metodoldgica.

Las descripciones que los profesores hacen sobre sus experiencias docentes, especialmente
en condiciones de ruralidad, evidencian que las escuelas rurales de la Provincia, a lo largo
de casi todo el siglo XX, se mantuvieron, por lo general, en una situacion de notoria
postergacion. Estas descripciones permiten inferir la introduccion de mejoras importantes a
esta situacion a partir de la década de 1990, coincidiendo con la importante asignacion de
recursos a la educacion rural, por parte de los gobiernos de la concertaciéon. (OCDE, 2004;

Williamson, 2004) Sin embargo, al situarse en el momento de las entrevistas, los relatos de
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los profesores revelan que, incluso a comienzos del siglo XXI, si bien la infraestructura
bésica ya parece ser un problema superado, las escuelas rurales funcionan con un piso
minimo de recursos estables, los cuales se complementan con recursos variables,
entregados en base a la adjudicacion de proyectos de innovacion educativa y otras
modalidades de movilizacién de recursos. Dichos proyectos suelen ser la Gnica via para que
las escuelas rurales tengan posibilidad de proveer recursos educativos importantes a los
alumnos y de acceder a Internet, o incluso comunicacion telefénica. De tal modo, debido a
que los proyectos no aportan un financiamiento constante, las escuelas alternan periodos

que podriamos denominar como de abundancia, con periodos de gran escasez de recursos.

En relacion a las condiciones de vida asociadas al ejercicio de la docencia rural, los relatos
dan cuenta de un consenso entre los profesores sobre la existencia de un desfase, que se
arrastra como problema historico, entre la importancia de su trabajo, desde el punto de vista
social y la retribucion econémica obtenida por su realizacion. Sin embargo, ninguno de los
entrevistados se plantea en una postura plenamente reivindicativa en este tema. En este
tema parece influir notablemente la integracién de la nocion de que los bajos sueldos y la
escasez de recursos materiales serian aspectos indisolublemente ligados a la actividad
docente rural. Por otra parte, Patricio, el Unico profesor entrevistado que reconoce
desarrollar algun grado de participacion gremial, apunta también a la existencia de miedo,
por parte de los profesores, ante las represalias que suelen sufrir quienes forman parte en

sindicatos u otras instancias de organizacién gremial.

En el aspecto en que mas se reconoce avances, es en la superacion de las dificultades de
desplazamiento, factor condicionante de buena parte de las dificultades cotidianas de los
profesores que ejercen en zonas rurales. De tal forma, vemos que el progresivo aumento de
la cobertura de servicios basicos (agua potable y luz eléctrica) y conectividad entre zonas
rurales y urbanas en la Provincia de Valdivia, ha incidido notablemente en las condiciones
de vida de los profesores rurales, multiplicando sus opciones de residencia y disminuyendo

su carga de trabajo laboral y doméstico.
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Muy relacionado con el tema de las dificultades de desplazamiento, vemos que los
profesores reconocen también la existencia de cambios en el plano del aislamiento
profesional, el cual marcé a los docentes rurales a lo largo de toda su historia, hasta hace
muy poco tiempo. En este sentido, los profesores dan cuenta del predominio, hasta la
década del noventa, de un aislamiento profesional caracterizado por escasos contactos con
colegas mas alla de aquellos con quienes se compartia en la misma escuela. Luego, con la
Reforma Educativa, se comienzan a desarrollar instancias de dialogo e intercambio
profesional, promovido a través del Ministerio de Educacién, especialmente con colegas de
distintas comunidades o localidades cercanas, a través de la formacion de Microcentros.
Estas instancias son especialmente valoradas por los profesores, a diferencia de los cursos
de perfeccionamiento, que tienden a percibir mas desvinculados con las problematicas que

les afectan en su labor cotidiana.

En relacion al rol del profesor en la comunidad rural, asi como el tipo de insercion de la
escuela en ella, los relatos de vida nos han permitido concluir que los tipos de acercamiento
de los profesores rurales a las comunidades siempre han sido variables, teniendo si, como
piso minimo, el plano de las actividades asistencialistas, representadas fundamentalmente
por la bdsqueda de recursos alimenticios para los nifios, resolucion de conflictos entre
personas de la comunidad y sobre todo ayudas puntuales en el ambito de las emergencias
de salud. Los relatos sugieren que este tipo de conexion entre los profesores y las
comunidades rurales, no se rompio con la dictadura militar, pese a la gran represion de que
fueron objeto los ciudadanos. Sin embargo, el desarrollo de otras formas de articulacion del
profesor y la escuela con las comunidades locales, especialmente en términos de desarrollo
de iniciativas de tipo productivo, asi como la educacion de adultos, realizadas
frecuentemente en forma voluntaria por los profesores, practicamente no se mencionan en

relacion al periodo de la dictadura militar.

En el contexto general de la Reforma Educacional iniciada a partir de la década de los
noventa, el tema de la insercién de la escuela en la comunidad rural vuelve a ser objeto de
debate. Las posiciones al respecto, incluso entre profesores de una misma generacion, que

comparten una formacién profesional de tipo universitario, son variadas. Esto se evidencia
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en la gran distancia entre el modelo de escuela cerrada, expresado claramente en el
testimonio de Gloria, con el discurso de “escuela abierta a la comunidad”, promocionado

por Carlos.

Asi, a la luz de lo descrito por los profesores, la docencia, entendida como actividad de
ensefianza, aparece histéricamente condicionada por la situacion de pobreza material de las
escuelas, el aislamiento y la sobrecarga laboral que resienten los profesores. Estos factores
explicarian en buena medida el hecho de que estos profesionales, ain asumiendo una gran
carga de trabajo, escasamente hayan podido superar el nivel de la alfabetizaciéon y las
operaciones matematicas bésicas, con sus alumnos. A la luz del andlisis realizado, las
diferencias culturales, expresadas en lo que podriamos definir como el sentido que asignan
a la escuela los profesores, padres y alumnos, no pueden desvincularse del contexto en que
se ha desarrollado la docencia, seriamente condicionada por los factores limitantes que

hemos mencionado mas arriba.

En los ultimos afios, la reforma educacional ha popularizado entre los profesores y la
sociedad en general una jerga conceptual nueva asociada a la educacién. Sin embargo, los
profesores tienden a detectar conexiones, a nivel de contenidos, entre estos nuevos
conceptos y algunas concepciones presentes ya en la formacion normalista. En este sentido,
los profesores de formacion universitaria tienden a ser mas explicitos en sus dudas
metodoldgicas, mientras que los normalistas, aunque también verbalizan algunas,
especialmente en el plano de la interculturalidad, tienden a autodescribirse como docentes
que se adaptan con mayor facilidad a las carencias, capaces de echar mano creativamente
de elementos del entorno, acostumbrados a un amplio margen decisional y una escasa

supervision directa.

Probablemente, la nueva conceptualizacion de la dimensidon étnica sea la principal novedad
planteada a partir de la Reforma Educativa. De ser un tema abordado tradicionalmente en
forma muy residual en el marco de la formacion docente, casi exclusivamente en términos
de conversaciones no pautadas entre profesores y alumnos, ha llegado a ser objeto de

debate permanente, movilizando recursos Yy motivando experimentacion teorico
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metodoldgica. Remitiéndonos a los relatos analizados, vemos que los profesores
normalistas sefialan haber sido instados por sus maestros a respetar las costumbres
indigenas, para, una vez ejerciendo, intentar cambiar muchas de ellas. El resto de los
profesores s6lo alude a la dimension étnica en relacion a su ejercicio profesional en afios
cercanos al momento de las entrevistas. Sin embargo, tanto entre normalistas como
universitarios, el tema de la dimension étnica es un ejemplo de la situacion de inseguridad
metodoldgica expresada por los profesores entrevistados en esta investigacion. Dicha
inseguridad evidencia un desfase entre la formacion inicial de los profesores y los nuevos
requerimientos asociados a la reforma educacional, especialmente en cuanto a la inclusion
de la dimensién étnica en la actividad docente. En este sentido, s6lo Juana, la Unica
profesora mapuche del grupo, demuestra sentirse segura al requerirsele la inclusion de

elementos culturales mapuche en su practica educativa.

Asi, en general, los profesores dan cuenta permanentemente en sus relatos de una sensacion
de sobreexigencia mayor aun a la que sentian previamente a la aplicaciéon de la Reforma
Educativa. En este punto se topan, a pesar de la asistencia metodoldgica ya descrita, con
constantes obstaculos para la aplicacion de estrategias innovadoras, que se les insta a
adoptar. En este aspecto destaca nuevamente el tema de los recursos, pues en forma
bastante explicita algunos de los entrevistados mencionaron que la reforma solo les traia
“mas trabajo, por la misma plata” (Higinia). La dificultad para realizar las actividades que
les han sido propuestas, a partir de la Reforma Educativa, es expresada fundamentalmente
en términos de carencias de material didactico, esbozandose ademas una critica a la falta de

pertinencia y viabilidad de algunas de ellas en el contexto rural.

En base al andlisis de los relatos, podemos concluir que es la propia inseguridad referida a
distintos planos de su quehacer la que ha propiciado entre los profesores una posicion
reflexiva en torno a su identidad profesional, la cual se expresa en una apertura discursiva
que nos ha permitido aproximarnos con relativa facilidad a las nociones sobre las cuales
ellos han construido su identidad en términos discursivos. Por otro lado, si bien todos los
profesores declaran, en sus relatos, adherir a un discurso similar sobre la profesion docente,

este énfasis reflexivo, frecuente entre los mas jovenes (formados por universidades, en
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programas ordinarios o especiales, durante la dictadura militar) evidencia un cierto

distanciamiento critico sobre este.

Finalmente, la investigacion realizada nos muestra que entre nuestros entrevistados,
docentes que viven sus ultimos afios de docencia, 0 ya han jubilado, el modo predominante
de entender la docencia rural se sigue basando en un concepto de la docencia como
profesion que debe ser ejercida en forma escasamente remunerada, sorteando dificultades
materiales, muy probablemente en condiciones de aislamiento y sin contar con una
supervision o apoyo metodoldgico directo. Nos referimos al concepto de docencia

entendida como sacrificio o apostolado.

Este concepto, surgido en las escuelas normales, si bien no logra proveer a los profesores
de un marco de seguridad total ante los desafios que plantea la docencia rural en la
actualidad, sigue pareciéndoles util como marco para interpretar las contradicciones que
rodean su actividad. Destacando en este sentido el contraste que evidencian entre la
responsabilidad social que los diversos sectores sociales y ellos mismos asignan a su

trabajo y las condiciones concretas en que deben desarrollarlo.

|

Fotografia: coleccibh‘patlar Profesora Higinia. Alumnos de escuela rural.
(Pelchuquin, San José de la Mariquina, 2003)
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