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Resumen

Dada la poca investigacién en Chile acerca de profesores que comienzan a ensefiar
en colegios en situacién de pobreza, esta revision de literatura sintetiza 44 estudios
publicados en EE.UU. acerca del tema durante la Gltima década. Las diferencias
entre ambos paises sugieren no extrapolar conclusiones indebidamente de un lugar
al otro; no obstante, el contexto neoliberal compartido hace valiosa esta revisién. En
general, los estudios senalaron que los primeros afos de docencia en contextos de
pobreza estdn siendo cada vez mds complejos debido a factores econdmicos, politicos
y culturales. El principal foco de investigacién ha sido la retencién de profesores,
y los resultados sefialan que la entrega de bonos monetarios por sobre un sueldo de
profesor promedio no es tan relevante como otros factores para atraer profesores hacia
contextos de pobreza. La investigacién realizada en EE.UU. invita a poner atencién
a las condiciones de trabajo, la colaboracién entre colegas, la presién por resultados
en pruebas estandarizadas y la falta de relevancia cultural de lo ensenado en contextos
de pobreza. La revisién termina planteando seis preguntas que la evidencia desde
EE.UU. sugiere para la conversacién en Chile.
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Abstract

In light of the lack of research in Chile about beginning teachers in high-poverty
schools, this literature review examines 44 papers published in the United States about
this topic over the past decade. Because the two countries are different in many ways,
the conclusions from one cannot be extrapolated to the other; however, both share a
neoliberal context, making this review valuable. Overall, studies suggested that the
early years of teaching in high-poverty schools have become increasingly complex,
due to economic, political, and cultural factors. The main research focus has been
on teacher retention, and results indicate that monetary bonuses above an average
teacher salary are not as relevant as other factors for attracting teachers to high-poverty
schools. Research in the United States indicates the need to pay attention to working
conditions, collaboration among colleagues, the pressure to achieve on standardized
tests, and the lack of cultural relevance of what is taught in high-poverty schools. The
review concludes by proposing six questions based on evidence from the United States
to spark conversation in Chile.

Keywords: beginning teachers, high-poverty schools, mentoring, teacher retention

La investigacién confirma que los primeros cinco anos de docencia son los mds dificiles (Feiman-
Nemser, 2001). Esto se asocia a una alta tasa de abandono de la profesién durante estos afios. En EE.UU.,
entre el 40% y el 50% de los profesores deja la docencia durante los primeros cinco anos (Ingersoll &
Strong, 2011). En Chile, Valenzuela y Sevilla (2013) estimaron que la situacién es similar: cerca del
40% de los profesores deja de ensenar durante los primeros cinco anos. La evidencia en EE.UU. indica,
ademds, que este abandono es mayor en contextos de pobreza (Allensworth, Ponisciak, & Mazzeo, 2009;
Marinell & Coca, 2013). Es decir, los colegios en contextos mds vulnerables tienen las comunidades
educativas mds inestables.

La nueva carrera profesional docente en Chile (en adelante, CPD) busca, entre otras cosas, enfrentar el
problema anteriormente mencionado. Se pretende revalorizar la docencia y mejorar las condiciones para
los profesores que ensefian en colegios con financiamiento estatal (Congreso de Chile, 2016). Para lograr
este objetivo, la nueva CPD aumenta el sueldo de los profesores, incluyendo una asignacién especial
por trabajar con estudiantes vulnerables, y aumenta la disponibilidad de horas no lectivas. También se
institucionaliza un proceso de induccién para profesores nuevos a través de mentorias con profesores
experimentados. Se espera que estos cambios atraigan jovenes con mejores puntajes PSU a estudiar
pedagogia’, que ellos quieran ensenar en contextos de pobreza y que ojald permanezcan ahi.

La realidad, sin embargo, es que hay poca evidencia chilena relacionada con profesores en sus primeros
afios (Avalos & Aylwin, 2007; Cisternas, 2011), y menos atin acerca de lo que ocurre especificamente
en contextos de pobreza. Hay estudios que caracterizan a quienes comienzan a ensefiar en distintos
contextos, que muestran que los colegios con estudiantes mds vulnerables tienden a contratar docentes
con peores puntajes en la Prueba Inicia?, que estudiaron en las universidades menos selectivas y que suelen
provenir de contextos similares a aquellos donde vuelven a ensefiar (Cabezas, Gallegos, Santelices, Aguirre
y Zahri, 2011; Meckes y Bascopé, 2010; Rivero, 2013; Ruflinelli y Guerrero, 2009). Ademds, se sabe
que la mayoria de los profesores no recibe apoyo formal al comenzar a ensefiar (Flores, 2014; Ruffinelli,
2014b) y la mayor parte de los programas de formacién inicial no prepara para ensefar en contextos
de precariedad (Rufhnelli, 2014a). Algunos estudios también sugieren que el aumento de la cobertura
escolar entre los mds pobres durante las Gltimas décadas ha significado que los docentes en contextos
de pobreza se relacionen con estudiantes con diversas aspiraciones educacionales y formas disimiles de
aproximarse a la escolarizacién, lo cual tensiona enormemente su tarea (Zamora y Zerén, 2010; Zurita,
2013). Con esta informacién, las apuestas de que mejores sueldos llevardn a jévenes mejor formados a
trabajar en contextos de pobreza y de que las mentorias mejorardn su induccidn y permanencia en estos
contextos podrian funcionar, pero no tienen sustento sélido en evidencia nacional. Solo hay estudios
internacionales, y bastante debatidos.

' La Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) es el test estandarizado que se usa en Chile para medir los conocimientos de quienes postulan a la
educacion universitaria.

La Prueba Inicia es una prueba de conocimientos pedagdgicos y disciplinares que se aplica en Chile desde el 2008 a los estudiantes egresados
de pedagogia con el objetivo de tener informacion para mejorar los programas de formacién inicial docente.
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Ante esta situacion, el presente trabajo sintetiza la investigacién hecha en EE.UU. acerca de profesores
que comienzan a ensefiar en contextos de pobreza, buscando iluminar la discusién chilena. Las diferencias
entre ambos paises obligan a ser cautos al extrapolar conclusiones de un pais al otro, pues «la forma como
cada docente novel enfrenta la ensefianza no es igual de un lugar geogréfico a otro, ni dentro de subculturas
de un mismo pais» (Avalos, 2009, p. 44). No obstante, el contexto neoliberal compartido hace valioso el
ejercicio. La pregunta que guia esta revisién de literatura es: ;qué dice la evidencia en EE.UU. durante la
tltima década acerca de los profesores que comienzan su carrera docente en colegios en situacion de pobreza? Se
asume que un profesor que comienza a ensefiar tiene cinco afios de ejercicio docente o menos.

El foco en la tltima década se debe a que este tema ha cobrado importancia en EE.UU. durante los
tltimos afios. En 2002, EE.UU. aprobé la legislacién No Child Lefi Behind (en adelante, NCLB), que
estipula que todo colegio publico debe tener un nivel minimo de calidad, segtin resultados en pruebas
estandarizadas, y todo estudiante tiene derecho a tener profesores altamente calificados (en adelante, PACs).
También establece que las autoridades escolares son legalmente responsables de garantizar esto, lo cual
puso el foco de la investigacién en colegios en situacién de pobreza. El problema de la rotacién de
profesores en estos colegios hizo que lo anterior se tradujera en poner atencién a quienes comienzan a
ensefiar en estos contextos, seglin se observa por el aumento de las publicaciones sobre el tema desde 2006.

La revision solo incluye articulos que mencionaron explicitamente la vulnerabilidad socioeconémica de
los estudiantes, lo cual es complejo en EE.UU. pues no hay un indicador estandarizado de vulnerabilidad
escolar como en Chile (Agencia de Calidad de la Educacién [ACE], 2013). EE.UU. clasifica los colegios
seguin la procedencia étnica de sus estudiantes o segtin sean urbanos, rurales o suburbanos, pero no segtin el
nivel socioecondmico de sus familias, aunque hay correlaciones.’> La métrica mds cercana a una medicién
de vulnerabilidad escolar en EE.UU. es la proporcién de estudiantes con almuerzo gratis o a precio
reducido (en adelante, AGoPR), pero los criterios para esta asignacién varfan segtin los estados. Ante tal
realidad, esta revisién incluye todos los articulos que senalaron explicitamente trabajar con estudiantes en
situacién de pobreza, independientemente del sistema de medicién usado para ello. Esto excluye estudios
en urban schools (‘colegios urbanos’) que no mencionaron explicitamente el factor socioeconémico, pues
también hay colegios urbanos de clase media.

Busqueda, seleccion y organizacion de la literatura

A partir de la pregunta guia, se investigé en los buscadores Google Scholar, Educational Resource
Information Center (ERIC) y Education Research Complete (ERC) con los términos: new teachers
[‘profesores nuevos’], beginning teachers [‘profesores principiantes’], induction [‘induccion’], low-income
schools [‘establecimientos con estudiantes de bajos ingresos’], high-poverty schools [‘establecimientos con
estudiantes en situacién de pobreza’], y hard-to-staff schools [‘establecimientos con dificultad para retener
profesores’]. Se utilizaron estos buscadores porque son los mds usados en investigacién educacional en

EE.UU.

Inicialmente, la bisqueda arrojé mds de 100 articulos, pero la lista se redujo a alrededor de 50 después
de excluir las experiencias fuera de EE.UU. Dentro de ese grupo, las revisiones de literatura y los estudios
empiricos revisados por pares, que son el foco de esta revisién, eran solo 36. Por ultimo, un examen de
las bibliografias de estos 36 trabajos permitié identificar 8 nuevos articulos que no habian sido registrados
por los buscadores. El conjunto de articulos incluidos en esta revisién comprende revisiones de literatura
y estudios empiricos cuantitativos y cualitativos de diversos tamanos.

Los 44 articulos fueron clasificados segin: (a) su pregunta de investigacion, (b) sus supuestos teéricos,
(c) el disefio de la investigacién y (d) sus resultados. De este ejercicio se desprendié que el modo mis
pertinente de presentar la literatura es agrupar los estudios segtin sus preguntas de investigacién. Desde
esta perspectiva, los articulos revisados abordaron dimensiones especificas de alguna de las cuatro preguntas
siguientes:

1. ;Qué caracteristicas tienen los profesores nuevos que permanecen ensenando en colegios en situacion
de pobreza, y cémo atraerlos hacia estos colegios?

*  En EE.UU., la mayor parte de los colegios en situacion de pobreza tiene mds estudiantes afroamericanos y latinos que la media de los colegios.
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2. ;Qué apoyos necesitan los profesores nuevos que se desempenan en contextos de pobreza?

3. ;Qué tensiones han implicado la presién por obtener resultados en pruebas estandarizadas y la demanda
de inclusién en quienes comienzan a ensefar en contextos de pobreza?

4. ;Cémo estd cambiando el profesorado que comienza a ensefiar en contextos de pobreza con los cambios
en las trayectorias laborales y de formacion de los docentes?

Lo que sigue es el panorama de la investigacién en EE.UU. durante la dltima década segtin estas
preguntas. Hay temas relacionados con la situacion chilena y temas ausentes de la discusién nacional, ya
sea por las diferencias entre ambos paises o porque en Chile ain no hay sensibilidad o investigacién acerca
de tales materias.

Resultados

Profesores nuevos que permanecen en contextos de pobreza, y como atraerlos

Doce articulos investigaron qué tipos de profesores llegan a ensenar en colegios en situacién de pobreza
y permanecen en ellos. En general, estos estudios supusieron que, dada la rotacién de profesores en estos
contextos, las caracteristicas que explican la permanencia de un profesor debieran tomarse en cuenta
cuando se buscan docentes para estos colegios.

Guarino, Santibdnez y Daley (20006) revisaron 46 estudios empiricos acerca de la contratacién y
retencién de profesores, y concluyeron que la teorfa del mercado laboral es valida para los profesores en
EE.UU. Es decir, los profesores ingresan a la docencia y permanecen en ella mientras sea la alternativa
mds atractiva segin: (a) el sueldo, (b) las condiciones de trabajo y (c) la satisfaccién de estar haciendo algo
significativo. Esto explica que las tasas de abandono hayan sido mds altas entre profesores jovenes que
experimentaron el fracaso y profesores con mejores evaluaciones docentes.

Darling-Hammond (2010) y Scheopner (2010) también revisaron la investigacién mds importante de
la década del 2000 sobre la contratacion y retencién de profesores, y concluyeron que, a pesar de que los
profesores tienen motivaciones altruistas, debe haber sueldos competitivos para atraer jévenes con altos
puntajes en pruebas estandarizadas a la docencia. Ademds, para que estos profesores lleguen a colegios
en situacién de pobreza y permanezcan en ellos, es fundamental que haya: (a) condiciones adecuadas de
trabajo, (b) colaboracién entre pares y (c) el sentimiento de que la docencia beneficia a los estudiantes.
Por ello, sugirieron que para retener profesores en contextos de pobreza hay que mejorar las culturas
escolares y ayudar a los profesores nuevos a madurar pedagdgicamente para que experimenten los frutos
de una buena docencia.

Para operacionalizar el derecho de todo estudiante a tener PACs, la ley NCLB definié que un PAC
es aquel que ha tenido cierta formacién minima y ha recibido certificacién estatal de PAC. Eckert
(2013) estudié la relacién entre esta definicién y la retencién de profesores en contextos de pobreza, y
descubrié que la permanencia de los profesores no tenia relacién con la certificacién estatal como PAC.
Su evidencia muestra que los profesores permanecian en colegios en situacién de pobreza cuando se
sentfan empoderados y experimentaban que su docencia impactaba vidas. Esto llevé a Eckert a afirmar
que la definicién legal de PAC en EE.UU. requeria una revision.

Después de una extensa revision de la literatura, Stotko, Ingram y Beaty-O’Ferrall (2007) concluyeron
que los profesores que permanecen en colegios en situacién de pobreza son aquellos que declaran tener
compromiso con la justicia social. En consecuencia, afirmaron que enfrentar el abandono docente en
EE.UU. requiere que las motivaciones sociales sean tan valoradas como las calificaciones académicas al
contratar profesores. En el mismo sentido, Achinstein, Ogawa, Sexton y Freitas (2010) mostraron que
los profesores latinos y afroamericanos permanecian mds afnos que sus colegas blancos en los colegios
en situacién de pobreza. Su hipétesis explicativa fue que esto ocurre por «compromiso con su propia
gente», lo cual coincide con lo observado por Irizarry y Donaldson (2012) al estudiar profesores de 7each
for America (en adelante, TFA, la organizacién andloga a Ensesia Chile en EE.UU.). Su hallazgo fue que
el 20% de los profesores latinos permanecieron mds de cuatro anos en los contextos de pobreza donde
comenzaron a ensefiar, mientras que solo el 13% de los profesores blancos permanecié el mismo tiempo.
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Los profesores latinos dijeron explicitamente que su razén mds importante para permanecer era su deseo
de «servir a su gente».

Tres estudios longitudinales analizaron la relacién entre el compromiso social de un profesor novato y
su formacién inicial (Frankenberg, Taylor, & Merseth, 2010; Lazar, 2013; Whipp, 2013). Sus resultados
fueron que quienes permanecieron ensenando en colegios en situacién de pobreza después de dos anos
eran quienes tenfan un compromiso social anterior a la formacién docente. ;Cudl fue el aporte de los
programas de formacién inicial en esta dimensién? Ayudar a los docentes a comprender la dimensién
estructural de ciertos problemas sociales, hasta entonces invisible para ellos (Lazar, 2013).

Dos estudios investigaron los criterios usados por quienes comienzan a ensefiar al hacer sus opciones
laborales. Milanowski et al. (2009) encuestaron a més de 250 egresados de pedagogia y descubrieron que
los bonos monetarios no eran tan importantes para incentivarlos a trabajar en colegios en situacién de
pobreza como las condiciones de trabajo. Los factores mds importantes para ellos eran: (a) la reputacién
del director, (b) la oferta de programas de induccién y (c) la flexibilidad curricular. Como consecuencia,
Milanowski et al. postularon que las politicas educativas que limitan la flexibilidad curricular ahuyentan
a los profesores que consideran ensenar en contextos de pobreza. Shuls y Maranto (2014) compararon
las estrategias de contratacion de profesores entre colegios KIPP [Knowledge is Power Program) y sus
colegios publicos vecinos, y observaron que los establecimientos KIPP apelaban mds a ideales sociales. Su
conclusién fue que este llamado al compromiso social explicaria, en parte, las mayores tasas de retencién
docente de los colegios KIPP versus los colegios ptblicos vecinos.

En conjunto, estos doce estudios confirmaron que quienes comienzan a ensefar en contextos de
pobreza en EE.UU. y permanecen en ellos son, primeramente, quienes declaran tener compromiso
social. Normalmente, este compromiso se basa en experiencias o convicciones anteriores a la formacién
inicial, como haber vivido marginacién en carne propia. Por ello, los profesores afroamericanos y latinos
permanecen mds tiempo que sus colegas blancos en colegios en situacién de pobreza. No obstante lo
anterior, los estudios también indicaron que el compromiso social no es suficiente. Para que los profesores
socialmente comprometidos permanezcan en colegios en pobreza es importante ofrecerles sueldos de
mercado y condiciones que les permitan madurar profesionalmente para llegar a marcar una diferencia.
Dada su motivacidn altruista, los bonos monetarios por sobre un sueldo promedio no eran tan importantes
como los buenos programas de apoyo pedagégico, la flexibilidad curricular, etc.

Otro factor relevante en este conjunto de estudios es el efecto de la ley NCLB sobre la retencién de
profesores en contextos de pobreza. Por un lado, Eckert (2013) encontré que la certificacién estatal de
PAC no tenia relacion con la permanencia de los profesores en estos colegios. Por otro lado, Milanowski
et al. (2009) hallaron que la rigidez curricular asociada a la exigencia de obtener buenos resultados
en pruebas estandarizadas alejaba a los egresados de pedagogia de los contextos de pobreza. Ambos
resultados indican que las politicas educativas de EE.UU. no estdn favoreciendo la atraccién de profesores
que permanezcan ensefiando en estos colegios. Obviamente, la mera permanencia de los profesores no
es sinénimo de calidad educativa. No obstante, si la estabilidad de las comunidades de educadores es un
requisito para lo demds, las politicas educativas de EE.UU. en esta materia requieren cambios.

Apoyos para profesores nuevos en contextos de pobreza

Dieciséis articulos estudiaron los apoyos que requieren quienes comienzan a ensefiar en colegios en
situacion de pobreza. Young, Hong y Holdgreve-Resendez (2010) revisaron la literatura en EE.UU. y
mostraron que la mayor parte de los distritos escolares han optado por mentorfas. La apuesta fue que estas
ayudarfan a los profesores nuevos a no centrarse en su crisis, sino modificar sus estrategias de ensefianza y
permanecer centrados en los estudiantes.

Dado lo reciente de las mentorias (Feiman-Nemser, 2001), los andlisis de sus efectos son fundamentales.
En esta clave, Ingersoll y Strong (2011) revisaron los estudios cuantitativos mds importantes de EE.UU. y

4 Los colegios KIPP son charter schools (colegios particulares-subvencionados), cuya meta es que los nifios de contextos vulnerables desarrollen las
competencias, el cardcter y los habitos necesarios para tener éxito en la universidad. Para lograrlo, ofrecen un ambiente seguro y estructurado y
una jornada escolar mds larga de lo normal, buscan tener altas expectativas para cada estudiante y enfatizan el desarrollo del caracter. En Chile,
el Colegio Ayelén de Rancagua esta inspirado en esta filosoffa.
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concluyeron que, en general, las mentorfas marcan una diferencia en términos de retencién de profesores
y aumento de los puntajes estudiantiles en pruebas estandarizadas, pero esto demora afios en manifestarse.
Este efecto, eso si, es menor en colegios en situacién de pobreza. En este sentido, Glazerman et al. (2010)
compararon los efectos de una induccién formal e intensiva frente a una induccién informal y menos
intensiva en colegios con mds de un 50% de estudiantes con AGoPR.’ El resultado fue que no hubo
diferencia significativa en cuanto a retencién de profesores, y que solo hubo una diferencia significativa en
los puntajes de los estudiantes en pruebas estandarizadas donde la induccién duré dos afos.

Kardos y S. Johnson (2010) encuestaron a una muestra representativa de los profesores que estaban
terminando su primer afno de docencia en tres estados de EE.UU. Descubrieron que el 78% de los
profesores novatos tenfa un mentor asignado, pero solo el 58% tuvo tres o mds conversaciones pedagégicas
con el mentor. En los colegios en situacién de pobreza, la mayoria de los profesores tuvo menos de tres
conversaciones. Con una muestra de menor tamano, LoCascio, Smeaton y Waters (2014) obtuvieron
resultados similares: todos los profesores en contexto de pobreza estudiados tenian un mentor asignado,
pero el 85% declaré que no fue fécil reunirse con su mentor, y mds del 30% nunca lo hizo. Estos
resultados sugieren que las mentorias han sido menos eficaces en colegios en situacién de pobreza porque,
debido a factores contextuales, los profesores nuevos y sus mentores tienden a reunirse menos.

El otro estudio cuantitativo de gran escala sobre la eficacia de las mentorias en colegios en situacién
de pobreza fue encabezado por Grossman et al. (2012), quienes encuestaron a 1.683 profesores que
terminaban su primer afo de docencia en los colegios pablicos de Nueva York. Su hallazgo fue que la
percepcién positiva o negativa de las mentorias se relacionaba directamente con la calidad de las relaciones
laborales en cada colegio. En estalinea, L. Johnson (2011) sugirié que los colegios en situacién de pobreza
deberfan invertir en el desarrollo de comunidades de aprendizaje en lugar de mentorias individuales.

Baker-Doyle (2012) estudié qué tipos de redes de apoyo tenian los profesores nuevos en colegios en
situacién de pobreza, y hallé que los apoyos mds valorados eran los colegas que comenzaban a ensefiar en
el mismo colegio. Allensworth, Ponisciak y Mazzeo (2009) y Tamir (2013) llegaron a una conclusién
similar: la cultura escolar y las relaciones con los colegas eran lo mds importante para comprender el
desgaste y la permanencia de los profesores nuevos en sus colegios. La mayoria que dejé la docencia lo
hizo por insatisfaccién con el ambiente laboral.

Tres publicaciones se centraron en las emociones experimentadas por profesores en su primer ano de
docencia en colegios en situacién de pobreza y sus estrategias para superar la adversidad (Castro, Kelly, &
Shih, 2010; Darby et al., 2011; Huisman, Singer, & Catapano, 2010). Darby et al. (2011) observaron que la
mayoria de los profesores nuevos manifestaron preocupacion por sus estudiantes con problemas de aprendizaje;
sin embargo, la exigencia de obtener buenos resultados en pruebas estandarizadas les impidi6 dedicarse a ellos
como hubiesen querido. Esto hacia que varios cuestionasen su competencia profesional o sintiesen rabia
hacia sus directivos. Los tres articulos indicaron que las relaciones con los colegas eran fundamentales para
enfrentar esta situacién. Castro, Kelly y Shih (2010) también sefialaron que una estrategia clave era volver a
las motivaciones originales para empezar a ensefiar y percibir los frutos del esfuerzo realizado.

Los ultimos tres articulos de este grupo incorporaron las voces de los mentores para investigar cémo
debieran desarrollarse las mentorias en estos contextos (Achinstein, 2012; Gardiner, 2012; Yendol-
Hoppey, Jacobs, & Dana, 2009). En general, indicaron que durante el primer tiempo es necesario dar
apoyo emocional a los profesores novatos y brindarles herramientas para el manejo de la sala de clases,
pero con el tiempo es fundamental ayudarlos a centrarse en los estudiantes mds que en su supervivencia.
Los mentores también sefnalaron que la presion para obtener buenos resultados en pruebas estandarizadas
estaba danando la confianza en ellos, pues algunos profesores nuevos temian que su mentor los evaluase
(Gardiner, 2012), y varios gastaban un tiempo significativo en ayudar a los profesores nuevos a sortear
estas presiones. Dado el peso de la cultura de cada colegio en el crecimiento y permanencia de los
profesores, Yendol-Hoppey et al. (2009) sugirieron que, en situacién de pobreza, los mentores no deberian
entenderse solo como un apoyo para los profesores nuevos, sino como una ayuda para fomentar «culturas
de colaboracién» y asi mejorar los procesos de aprendizaje docente de todo el colegio.

®  Una induccién informal y poco intensiva es lo que puede ofrecer un colegio con recursos propios, como parear a un profesor nuevo con uno
mas experimentado sin asignarles tiempo especifico para esta mentoria. Una induccién formal e intensiva implica recursos adicionales para que
haya estructura y tiempo especificos para el acompafiamiento.
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En conjunto, estos 16 articulos confirmaron que el desarrollo y la permanencia de los profesores nuevos
en contextos de pobreza dependen principalmente del ambiente laboral y la construccién de redes de
apoyo significativas con los pares. Los estudios también sefialaron que la mentoria tiene un efecto marginal
sobre la retencién de profesores nuevos en estos contextos. Dada esta evidencia, L. Johnson (2011) y
Yendol-Hoppey et al. (2009) sugirieron reconcebir a los mentores como facilitadores de colaboracién y
aprendizaje docente a nivel de todo el colegio.

Estos articulos también indicaron que la exigencia de resultados en pruebas estandarizadas estaba
teniendo consecuencias negativas sobre los apoyos al profesorado empezando a trabajar en contextos
de pobreza. Ante esta realidad, Castro et al. (2010) y Huisman et al. (2010) indicaron que los apoyos
brindados a los profesores nuevos debieran considerar el estrés que ha afadido la exigencia de resultados
al comienzo de la carrera docente en contextos vulnerables.

Efectos de la exigencia de resultados en pruebas estandarizadas y de la demanda de inclusion en
quienes comienzan a ensefiar en contextos de pobreza

Siete estudios se enfocaron en los cambios en las condiciones para quienes comienzan a ensefar
en contextos de pobreza debido a la presién que reciben para obtener buenos resultados en pruebas
estandarizadas desde la promulgacién de la ley NCLB y los cambios en el estudiantado por la inmigracién.
En este sentido, la proporcién de estudiantes de color ha crecido mucho durante las Gltimas décadas en
EE.UU. y se ha concentrado en los colegios en situacion de pobreza (National Center for Education
Statistics [NCES], 2010), lo cual ha implicado nuevos desafios para los docentes, tales como barreras
lingiiisticas y diferencias culturales. Los siete estudios plantearon que las politicas publicas del ultimo
tiempo han forzado una focalizacién en los zests que ha impedido abordar adecuadamente la creciente
diversidad estudiantil.

En el estudio cualitativo mds grande de esta revision, Crocco y Costigan (2007) entrevistaron a més de
200 profesores que comenzaban a ensenar en colegios en situacion de pobreza. Hallaron que, en general,
los profesores nuevos juzgaron las exigencias asociadas a la ley NCLB como «opresivas» (especialmente si
eran obligados a una adherencia rigida al curriculum obligatorio). Crocco y Costigan sefialaron que varios
investigadores sostienen que los problemas educacionales de EE.UU. se deben a la mala calidad docente,
pero ello ignora la experiencia de opresién compartida por muchos profesores, de lo cual se deprende
que el problema no puede ser tnicamente la preparacién docente. Tres estudios de la experiencia
de profesores nuevos llegaron a conclusiones similares, y senalaron la importancia de desarrollar una
ensefanza culturalmente sensible’ y entender la dimension estructural del problema, conectindose con
movimientos sociales mds amplios (Bergeron, 2008; Eslinger, 2014; Picower, 2011).

Tres articulos estudiaron la experiencia de profesores de color que empezaban a ensefiar en contextos
de pobreza con la intencién de desarrollar una ensefianza culturalmente sensible (Achinstein & Aguirre,
2008; Achinstein & Ogawa, 2011, 2012). Las conclusiones de estos estudios fueron tres. Primero, que
estos docentes se sintieron impotentes para desarrollar una docencia que incluyera la cultura afroamericana
o latina que compartian con sus estudiantes debido a las exigencias curriculares y de evaluacién. Segundo,
que después de un tiempo la mayoria de estos profesores habia interiorizado una contradiccién: eran
criticos del énfasis puesto en las pruebas estandarizadas, pero al mismo tiempo dedicaban mucho tiempo
y esfuerzo para que sus estudiantes tuvieran mejores resultados. Por ltimo, la investigacién mostré
que, debido a lo anterior, algunos estudiantes cuestionaron la identificacién cultural de estos profesores
nuevos, preguntindoles si estaban «con ellos» o si se habian convertido a «la mayoria blanca dominante».

En conjunto, estos siete estudios revelaron una arista del comienzo de la carrera docente en colegios en
situacién de pobreza ausente en los demds articulos. Mostraron la impotencia que viven muchos profesores
nuevos frente a las demandas de la politica publica en cuanto a la obtencién de mejores resultados en
pruebas estandarizadas, asi como la dolorosa experiencia de observar (y ser parte de) la dindmica de
imposicion cultural asociada al curriculum dominante, mds notoria hoy que antes debido al aumento

©  En EE.UU., la denominacion persona de color se refiere a quien no es parte de la mayorfa blanca, es decir: afroamericanos, latinos, etc.

7 Una ensefnanza culturalmente sensible es una docencia que asume que la educacion siempre tiene supuestos culturales, no siempre declarados.
Un profesor con sensibilidad cultural entiende que el curriculum y la escuela tienen una cultura implicita, y busca modos de tender puentes con
los distintos modos de comprender el mundo que existen entre sus estudiantes.

7



PRIMEROS ANOS DE DOCENCIA EN CONTEXTOS DE POBREZA

de la inmigracién. La evidencia indica que muchos profesores llegaron a los contextos de pobreza con
la esperanza de colaborar en pos de un cambio social, pero después de un tiempo sintieron que esto era
casi imposible. Ante esta realidad, algunos desertaron, otros optaron por intentar cambios en el sistema
educativo desde dentro y otros permanecieron, pero adoptando posiciones abiertamente antisistémicas.

Cambios en el profesorado que comienza a ensefiar en contextos de pobreza debido a cambios en las
trayectorias laborales y de formacion de los docentes

El cuarto y ultimo grupo de articulos se compone de nueve estudios centrados en la creciente
diversidad de caminos de preparacién para ensenar en contextos de pobreza en EE.UU. y en el cambio
en las expectativas de los nuevos docentes con respecto a permanecer ensenando hasta la jubilacién. La
diversidad de caminos de preparacién para ensefar se refiere a que, dada la escasez de profesores, varios
gobiernos estatales de EE.UU. autorizaron rutas alternativas de formacion inicial (en adelante, RAFIs).
Es decir, se autorizé el ingreso a la carrera docente de personas que no han estudiado pedagogia en la
universidad. Esto ha significado una proliferacién de programas de capacitacién que estd transformando
la docencia en contextos de pobreza en EE.UU.

Humphrey y Wechsler (2007) y Humphrey, Wechsler y Hough (2008) estudiaron siete RAFIs y
descubrieron que: (a) los profesores certificados por las RAFIs tenfan mds edad que los egresados de
pedagogia; (b) la calidad docente de quienes venian de las RAFIs, medida segtin los resultados de sus
estudiantes en pruebas estandarizadas, dependia de sus caracteristicas personales y del colegio en que
empezaron a trabajar, no de su programa de capacitacién docente; y (c) las mentorias no tenfan mayor
influencia en la permanencia de estos profesores en sus colegios ni en los puntajes de sus estudiantes, lo
cual coincide con la evidencia general sobre la efectividad de las mentorias en contextos de pobreza. La
conclusion fue que las RAFIs pueden ser una fuente de profesores eficaces para colegios en situacién de
pobreza, aunque no todos quienes vengan de estos programas lo serdn. Carter y Keiler (2009) descubrieron
algo similar.

Observando y entrevistando a mds de 200 profesores de TFA, Veltri (2008) estudié qué tipo de solucién
representa TFA para la escasez de profesores en contextos de pobreza. Su hallazgo fue que la experiencia
de comenzar a ensenar después de solo cinco semanas de capacitacién era generalmente problematica. Sin
embargo, lo mds complejo era que, con su «discurso misionero», TFA estaba ayudando a comprender la
ensefianza en contextos de pobreza como un servicio a la comunidad en lugar de una profesion.

Castro (2014) estudié las visiones que tenian los candidatos a graduarse de una RAFI acerca de la
docencia en contextos de pobreza, e identifico cuatro tipos. Habia: (a) visionarios, que entendian los
colegios como comunidades y su rol como colaboradores en ellas; (b) reformadores, que entendian su rol
como agentes de transformacién estructural; (c) safvadores, que se percibian como héroes al rescate de
nifios en pobreza; y (d) oportunistas, que solo querfan conseguir un trabajo estable. Al igual que Veltri
(2008), Castro (2014) cuestioné los imaginarios de los salvadores y los oportunistas.

Usando datos de encuestas respondidas por 2.029 profesores de TFA, Donaldson (2012) estudié si
los profesores de mayor edad son mds propensos que los jévenes a permanecer en contextos de pobreza.
Descubrié que los profesores de TFA que habian comenzado a ensefar después de los 25 afios eran mds
propensos a permanecer en contextos de pobreza que sus colegas mds jévenes. Ademds, los profesores
que comenzaban a ensenar después de los 25 afios inclufan una mayor proporcién de hombres y de
afroamericanos.

Los tltimos tres articulos de este grupo se basaron en las ideas de S. Johnson y 7he Project on the Next
Generation of Teachers (2004) acerca de los cambios en las trayectorias laborales en las nuevas generaciones
de profesores. S. Johnson et al. sugirieron que, a diferencia de quienes comenzaron a ensefiar en décadas
anteriores, los nuevos docentes esperan un buen sueldo y oportunidades para no permanecer ensefiando
en la misma sala hasta la jubilacién. Por ello, recomendaron no entender la rotacién docente como un
fracaso en la retencién, sino adaptar la CPD al escenario laboral contempordneo, que muestra altas tasas
de rotacién en muchas profesiones, no solo en el profesorado.



PRIMEROS ANOS DE DOCENCIA EN CONTEXTOS DE POBREZA

Los tres articulos mencionados estudiaron cémo imaginaban sus carreras profesionales quienes
comenzaban la docencia en contextos de pobreza. Descubrieron que las perspectivas futuras de estos
profesores variaban a lo largo de un continuo (Freedman & Appleman, 2009; Olsen & Anderson, 2007;
Rinke, 2011). Algunos se proyectaban como docentes a largo plazo, mientras que otros tenian el propédsito
de ensenar por pocos anos. De hecho, solo el 20% afirmé que querifa ensenar hasta jubilarse (Olsen &
Anderson, 2007). La mayoria, sin embargo, dijo que querfa permanecer trabajando en contextos de
pobreza, aunque en otros roles. Los tres articulos concluyeron que urge desarrollar un marco més flexible
para la CPD en contextos de pobreza que asuma este cambio generacional de perspectivas.

En conjunto, estos nueve articulos dieron cuenta de que, por factores econémicos, politicos y culturales
que trascienden el sistema educativo, quienes comienzan a ensefar en contextos de pobreza en EE.UU.
han cambiado en edad, formacién inicial y proyeccién futura. La evidencia también revelé que algunos
discursos entre quienes estdn llegando a ensefar en estos contextos podrian tener consecuencias complejas
sobre el cardcter profesional de la docencia. Como grupo, estos estudios dieron cuenta de que la profesién
docente en contextos de pobreza en EE.UU. se estd reconfigurando y sugirieron dos preguntas: (a) ;qué
tipo de solucién al problema de la rotacién de profesores representan las RAFIs asociadas a la idea de
voluntariado?, y (b) ;cémo debiera entenderse la CPD en contextos de pobreza de modo que permita
compromisos a corto plazo sin debilitar el cardcter profesional de la docencia ni perjudicar la estabilidad
de las comunidades educativas? Son temas complejos y, obviamente, abiertos.
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Discusion

En sintesis, ;qué dice la evidencia en EE.UU. durante la iltima década acerca de los profesores que
comienzan su carrera docente en colegios en situacion de pobreza? La revision de literatura muestra que hay
diversos temas siendo estudiados, asi como diversas perspectivas para abordar los temas. No obstante,
el conjunto de la investigacién sugiere que los primeros afios de docencia en contextos de pobreza en
EE.UU. estdn siendo complejos debido a multiples factores econdémicos, sociopoliticos y culturales.

Una primera caracteristica de los estudios revisados fue su foco en la retencién de profesores debido a la
alta rotacidn docente en estos colegios de EE.UU. Este fue, con mucho, el problema de investigacién mds
recurrente y el modo mds comun de introducir otros problemas. Por ejemplo, la mayoria de los estudios
acerca de las mentorias se plantearon desde la perspectiva de mejorar la permanencia de los profesores en
estos colegios, no tanto desde el enfoque del desarrollo pedagégico-profesional (aunque sean perspectivas
complementarias).

En Chile, la escasa investigacién existente acerca de quienes llegan a ensenar en contextos de pobreza
no ha estado tan centrada en la retencién de profesores sino en atraer docentes con mejores conocimientos
disciplinares a estos contextos (Cabezas et al., 2011; Meckes y Bascopé, 2010; Ruffinelli y Guerrero,
2009). Entre otras razones, esto puede deberse a que la expansion de la formacidn inicial en Chile puede
haber generado la falsa impresion de que el abandono docente no es un problema en el pais, cuando si
lo es (Valenzuela y Sevilla, 2013). Mds alld de sus costos econdémicos, el drama es la estabilidad de las
comunidades de educadores en contextos de vulnerabilidad, requisito fundamental para poder pensar en
educacién de calidad.

De la evidencia de EE.UU. acerca de la retencién de profesores se desprende que quienes permanecen
mds tiempo en colegios en situacién de pobreza son quienes tienen un compromiso social basado en
experiencias anteriores a la formacién inicial docente. Por eso los profesores de color, muchos de los
cuales provenian de contextos de pobreza, permanecieron mds tiempo ensenando en estos contextos que
sus colegas blancos, normalmente provenientes de clase media o alta. Dada esta motivacién social, la
investigacién indicé que los bonos monetarios no eran tan relevantes para que la gente eligiera ensefiar en
contextos de pobreza como la cultura laboral, aunque si era importante que hubiese sueldos de mercado.
:Qué sugiere esto para Chile, donde la evidencia disponible también indica que los profesores provenientes
de contextos socioeconémicos mds bajos son quienes permanecen mds tiempo ensenando en estos colegios
(Rivero, 2013)? La situacién parece plantear un rade-off entre profesores con mayor conocimiento
disciplinar que tienden a permanecer menos en los colegios y profesores con peor formacién académica
pero que se quedan por mds anos.

En relacién con las estrategias de apoyo a profesores nuevos, la evidencia de EE.UU. revelé que las
mentorfas no han tenido un efecto importante en la retencién de profesores en contextos de pobreza,
y que solo han tenido efecto en el rendimiento de los estudiantes en pruebas estandarizadas después de
dos afos. Por eso, algunos han sugerido que en estos contextos se piense en facilitadores de colaboracién
docente a nivel del colegio en vez de mentorias individuales. Esto plantea preguntas importantes sobre
el efecto que podrian tener en contextos de pobreza las mentorias que se busca implementar en Chile.
Consecuentemente, serd importante que, al evaluar su implementacién, se ponga especial atencién a lo
que ocurre en contextos de pobreza. El hecho de que la literatura en EE.UU. indique que la pregunta
sobre la socializacién docente mds adecuada en estos contextos estd abierta debiera entenderse como una
invitacién a explorar modos alternativos.

La investigacion revisada también indicé que la experiencia de comenzar a ensefiar en contextos de
pobreza en EE.UU. estd siendo una experiencia dificil debido a la escasez de recursos, pero mds ain por
la presién para obtener buenos resultados en pruebas estandarizadas junto con la experiencia de distancia
cultural entre el colegio y los estudiantes (o sea, entre la institucién escolar y la cultura popular). Los
estudios cualitativos mostraron que muchos docentes llegaron a ensenar a contextos de pobreza buscando
hacer una diferencia y, al poco tiempo, experimentaron que era casi imposible, pues las circunstancias los
forzaban a elegir entre sus estudiantes (y sus culturas) y el sistema educativo (y sus exigencias).

En Chile atin no hay evidencia suficiente respecto del efecto de las pruebas estandarizadas en los
docentes en contextos de pobreza, pero Ruffinelli (2014b) senalé que la penetracién de los estdndares y la
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rendicién de cuentas en las practicas de las escuelas estd forzando a los profesores nuevos «a reaprender lo
que es Gtil para [...] cumplir con la cobertura curricular y rendir en las pruebas externas» (p. 71). En la
misma linea, Flores (2014) indic6 que el SIMCE? «estd moldeando la prictica profesional de los profesores
novatos» (p. 47). En todo caso, mds alld de los efectos del SIMCE mismo, lo que debiera ser materia de
investigacién en Chile, segin sugiere la evidencia de EE.UU., es la poca atencién que dedica el sistema
educativo a la cultura popular y sus implicancias para la docencia. Como sefialaron Zamora y Zerén
(2010) y Zurita (2013), la expansién de la cobertura escolar entre los mds pobres durante las tltimas
décadas significa que los docentes «se relacionan hoy con estudiantes que presentan diversas aspiraciones
educacionales, distintos valores socioculturales y disimiles formas de aproximarse a la escolarizacién» (p.
100). Pero casi no hay discusién en Chile sobre esta realidad y sus implicancias para los colegios y los
profesores. La atencién puesta durante el tltimo tiempo en la educacién intercultural representa una
primera aproximacion a este asunto (Donoso, Contreras, Cubillos y Aravena, 2006; Huircan, 2010), pero
todavia es un tema lejano a la discusién de politicas docentes.

Una tltima caracteristica de la investigacion revisada fue la creciente atenciéon dedicada en EE.UU. a la
transformacién de la profesién docente en contextos de pobreza debido a las dindmicas socioeconémicas
y culturales de la globalizacién. Varios estudios indagaron cémo debe entenderse la CPD en contextos
de pobreza de modo que permita asumir compromisos de corto plazo sin debilitar el cardcter profesional
de la docencia ni perjudicar la estabilidad de las comunidades educativas. Pareciera haber cierto consenso
en EE.UU. de que se requiere una CPD con multiples entradas y salidas, pero también hay preocupacién
por el tipo de solucién a la rotacién de profesores que representan las RAFIs que asocian la docencia al
voluntariado. La mejor prueba de que este tema estd poco estudiado en Chile es que la nueva CPD estd
concebida como una trayectoria lineal que asume que los docentes ensenardn desde su iniciacién hasta la
jubilacién (Congreso de Chile, 28 de enero de 2016).

Se necesita mds investigacién acerca de estos temas, pero también mds discusién acerca de los
presupuestos tedricos de los distintos estudios. En este sentido, el panorama de la investigacién en
EE.UU. da cuenta de la existencia de perspectivas muy distintas para comprender qué significa un sistema
educativo inclusivo, casi nunca reflexionadas en los estudios. Para unos, la inclusién es simplemente subir
los puntajes en pruebas estandarizadas de los estudiantes en contextos de pobreza. Para otros, implica
menos estandarizacién y mds libertad curricular y pedagdgica para responder a la diversidad cultural del
estudiantado. Por supuesto, esta diferencia incide directamente en cémo se entienden la educacién y la
docencia en contextos de pobreza, y tiene un efecto inmediato sobre la experiencia de quienes comienzan
a ensefar en estos contextos. En consecuencia, es un asunto que requiere una mayor profundizacién.

Estas diferencias filoséficas también estdn presentes en la escasa literatura chilena acerca del tema. Por
un lado, estdn los estudios que analizan la distribucién de los profesores nuevos en los distintos colegios
y contextos, a la base de la discusion de la nueva CPD (Cabezas et al., 2011; Meckes y Bascopé, 2010;
Rivero, 2013). Por otro lado, estdn los articulos que reflexionan sobre las experiencias cotidianas de
los docentes en sus colegios, que denuncian «un distanciamiento abismante entre lo que las politicas
publicas decretan [...] y lo que ocurre realmente en las practicas pedagdgicas cotidianas desarrolladas
en las escuelas y liceos del pais» (Zurita, 2013, p. 367). Desde la perspectiva de este segundo grupo de
estudios, «el éxito de politicas y reformas [...] depende de [...] la incorporacién de dimensiones sociales,
culturales y cotidianas del trabajo docente» (Fardella, 2013, p. 90). Al igual que en EE.UU., pareciera
que en Chile se necesita mds discusién acerca de estos supuestos teéricos, tendiendo puentes entre los
distintos puntos de vista.

En relacién con esta diversidad de perspectivas filoséficas, llama la atencién que en ninguno de los
estudios revisados se reflexiond acerca de los objetivos de la educacién en contextos de pobreza en EE.UU.,
y sobre cémo estos afectan a los profesores novatos. Hubo menciones de la necesidad de sensibilidad
cultural, por la distancia entre la cultura popular y la cultura escolar. Pero estas alusiones remitian a
modos de contextualizar los contenidos oficiales, con la misma orientacién universitaria propia de todo
el sistema educativo de EE.UU. Ningtn autor reflexioné acerca de la pertinencia de los contenidos
obligatorios para estos contextos ni abordé temas relacionados con educacién técnica, curriculums

8 El Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE) es el conjunto de pruebas estandarizadas usadas por la Agencia de Calidad de
la Educacién, organismo dependiente del Ministerio de Educacién, para evaluar el aprendizaje de los estudiantes chilenos en etapa escolar en
relacién con los objetivos del curriculum nacional.
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asociados a culturas minoritarias, etc. Se trata de un asunto complejo, pues toca ideales muy profundos
asociados a la meritocracia y e/ suesio americano. Pero la realidad es que EE.UU. es una sociedad muy
desigual y muchos jévenes no acceden a la universidad (NCES, 2010). Por consiguiente, una educacién
escolar Gnicamente orientada a la universidad es irrelevante para muchos. Es posible que la frustracién
experimentada por muchos profesores nuevos en contextos de pobreza en EE.UU. se relacione con este
problema estructural y la desafeccidn hacia el colegio que esto genera en muchos jévenes.

Las reflexiones previas sugieren que es necesaria mucha cautela para recibir la evidencia de EE.UU.
en Chile. Dados los tltimos cincuenta anos de influencia de EE.UU. sobre Chile, es cierto que ha
crecido la similitud entre los valores culturales de ambos paises. También es verdad que, aunque las
politicas de estandarizacién y rendicidn de cuentas son diferentes y Chile hoy esté controlando el nimero
de pruebas SIMCE, el aumento de pruebas estandarizadas durante las dltimas décadas ha seguido una
direccién similar a la de EE.UU. (Salazar, 2015). Sin embargo, solo el 5% de los estudiantes de educacién
secundaria de EE.UU. estd en colegios técnico-profesionales (NCES, 2010), mientras que en Chile esta
cifra es casi el 45% (Ministerio de Educacién [Mineduc], 2012). En sintesis, aunque parezca tentador
usar directamente la evidencia de EE.UU. para la reflexién chilena, lo ocurrido alld durante la dltima
década no es necesariamente lo que ha ocurrido u ocurrird en Chile.

12



PRIMEROS ANOS DE DOCENCIA EN CONTEXTOS DE POBREZA

Conclusiones

Este trabajo sintetizé la investigacién en EE.UU. acerca de profesores que comienzan a ensefiar en
contextos de pobreza, con el objetivo de iluminar la situacién chilena, particularmente la implementacién
de la nueva CPD. Aunque los hallazgos no son directamente extrapolables de un pais al otro, conocer
el panorama de la investigacion en EE.UU. ayuda a relativizar ciertas afirmaciones que pueden parecer
obvias en Chile, como que las mentorias mejorardn la induccién y permanencia de los profesores nuevos
en contextos de pobreza, o que los bonos monetarios llevardn a mds profesores a elegir trabajar en
contextos de pobreza. Conocer la evidencia de EE.UU. también permite desarrollar sensibilidad frente a
temas aparentemente ausentes en la discusion chilena, como los cambios en las trayectorias laborales de
las nuevas generaciones de docentes o la dimensién cultural de los contextos de pobreza y sus implicancias
para el sistema educativo (y la experiencia de los profesores nuevos).

Para hacer afirmaciones acerca de la realidad chilena se requiere mds investigacién especificamente
nacional. No obstante, esta revisién permite plantear algunas preguntas que la evidencia desde EE.UU.
sugiere para el debate en Chile.

1. ;Qué se entiende en Chile por PAC para colegios en contextos de pobreza? La investigacion disponible
indica que lo mds comdn es asumir que los profesores de calidad son aquellos que provienen de
universidades selectivas, donde hay mejores puntajes en la prueba Inicia (Cabezas et al., 2011; Meckes y
Bascopé, 2010; Rivero, 2013; Ruffinelli y Guerrero, 2009). Pero, ;cémo se relaciona esta comprension
con la permanencia de los docentes en los colegios o con su competencia cultural para trabajar con
estudiantes en situacién de pobreza? Aqui hay una tensién que requiere andlisis mds complejos.

2. ;Qué atrae a profesores chilenos a los contextos de pobreza y por qué permanecen en ellos quienes permanecen?
La nueva CPD busca atraer a jévenes formados en universidades selectivas a estos contextos mediante
bonos monetarios, pero la evidencia de EE.UU. sugiere que lo més relevante son el compromiso social
y las condiciones de trabajo en cada colegio. ;Serdn eficaces los bonos ofrecidos por la nueva CPD?

3. ;Qué apoyos necesitan quienes comienzan a ensefar en contextos de pobreza en Chile, dadas las
tensiones especificas que se viven alli y la evidencia de que la formacion inicial no prepara para ensenar
en estos contextos (Ruffinelli, 2014a)? ;Qué se requerird para que, contra la evidencia de EE.UU., las
mentorias den frutos en contextos de pobreza en Chile?

4. ;Qué efectos ha tenido la presion ejercida sobre los docentes de colegios en situacion de pobreza en Chile
para que obtengan buenos resultados en el SIMCE? Ya hay cierta evidencia de que esta presién estd
condicionando lo que los profesores hacen en las salas de clases (Flores, 2014; Ruffinelli, 2014b), pero
sserd un factor que en el mediano o largo plazo genere desafeccién por ensefiar en contextos de pobreza,
como ha ocurrido en EE.UU.?

5. ;Cémo estdn cambiando las trayectorias laborales de los docentes en Chile debido a los cambios en la
cultura laboral del pais? ;Es un factor considerado por la CPD?

6. Por ultimo, ;qué se espera de la educacion en contextos de pobreza en Chile? Ha aumentado la
cobertura escolar, pero hay poca discusién acerca de diversidad curricular. Al igual que en EE.UU., no
son pocos los profesores chilenos que consideran que ciertos contenidos minimos son irrelevantes en
estos contextos (al menos, mis colegas y yo lo percibiamos asi cuando trabajé en este mundo hace unos
afos). ;Cémo se abordan en Chile este tema y sus consecuencias?

El pais estd por implementar una nueva CPD que definird el futuro de sus profesores, pero hay poca
evidencia nacional acerca de los primeros afnos de docencia en contextos de pobreza. La revision de la
investigacién en EE.UU. indica que algunas de las estrategias que se prevé usar en Chile podrian ser
ineficaces en sectores de pobreza, pues la realidad docente en estos contextos es mds compleja que lo
que ha aparecido en los debates. En particular, hay una dimension cultural de la pobreza que afecta
directamente a la tarea docente y estd casi ausente en la discusion publica. Ojald esta revisién de literatura
genere inquietud por el tema, asi como mds investigacién nacional focalizada en esta realidad prioritaria.

El articulo original fue recibido el 9 de septiembre de 2015

El articulo revisado fue recibido el 10 de enero de 2016
El articulo fue aceptado el 26 de enero de 2016
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