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RESUMEN:

Este articulo examina las trayectorias profesionales de docentes que trabajan en diferentes programas
de reinsercién y reingreso escolar dentro de un contexto formativo donde el profesorado no es
habilitado con herramientas para el trabajo en contextos de exclusion social y escolar y con estudiantes
con dificultades en su trayectoria escolar. La investigacion, de enfoque biografico-narrativo, se basa en
las experiencias de dieciocho docentes con el objetivo de comprender las concepciones y practicas
educativas en programas de reinsercién y reingreso escolar en Chile. Un hallazgo clave es la particular
analogia que estos profesionales establecen entre sus experiencias personales en contextos de
desigualdad y lo vivenciado por sus estudiantes, lo que, en muchos casos, reafirma sus motivos de
estudiar pedagogia y trabajar en estos programas. Ademas, estos profesionales resaltan vinculos y
practicas pedagdgicas especificas en estos entornos. Se concluye que las biografias de los profesionales
de estos docentes juegan un papel central en su formacién y desempefio profesional.
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ABSTRACT:

This article examines the professional careers of teachers working in different school reintegration and
reentry programs within a training context where teachers are not equipped with tools for working in
contexts of social and school exclusion and with students with difficulties in their trajectories of school.
The research, with a biographical-narrative approach, is based on the experiences of eighteen teachers
to understand educational conceptions and practices in school reintegration and reentry programs in
Chile. A key finding is the particular analogy that these professionals establish between their personal
experiences in contexts of inequality and what their students experience, which, in many cases, reaffirms
their reasons for studying pedagogy and working in these programs. In addition, these professionals
highlight specific pedagogical links and practices in these environments. It is concluded that the
professional biographies of these teachers play a central role in their training and professional
performance.
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1. Introduccion

Los programas de reinsercion o reingreso escolar se plantean como alternativa a la
escuela tradicional a la vez que enfrentan un doble desafio. Por un lado, lograr que los
estudiantes se mantengan en estos programas y, por otro lado, conseguir que finalicen
el ciclo formativo y adquieran competencias curriculares (Castillo y Roman, 2023).
Actualmente, en Chile existen diferentes modalidades educativas para enfrentar estos
desafios, sin embargo, al igual que los profesores noveles de las escuelas regulares, los
profesionales que laboran en estos programas resaltan no estar formados para
desempenarse en los contextos desiguales y diversos que viven sus estudiantes
(Gonzalez et al., 2022). Sin embargo, para otros autores (Madero y Mingo, 2024; Meo
y Tarabini, 2020; Ziegler y Nobile, 2014).), este tipo de profesionales destacan por su
competencia relacional centrada en los estudiantes, lo cual se reflejaria en la flexibilidad
y personalizacion de sus estrategias pedagdgicas.

Sin embargo, este panorama se vuelve mas ambiguo al considerar que, mientras unos
estudios enfocados en la percepcién y experiencia de los estudiantes de una modalidad
de reinsercion para adultos (EPJA) destacan estas cualidades positivas del profesorado
(Contreras-Villalobos et al., 2023, Espinoza Diaz et al., 2020, 2021), otros plantean que
esta valoracion no se extiende al significado que éstos otorgan a la re-escolarizacion.
Por el contrario, la escolarizaciéon continua siendo considerada en estos espacios un
“sinsentido necesario” (Espinoza Diaz et al., 2019). Este contraste resulta preocupante
porque, como se ha documentado, cerca de un 40 % de los estudiantes reinsertados,
luego, vuelven a abandonar sus estudios (Espinoza Diaz et al., 2016).

En este sentido, consideramos fundamental explorar las experiencias personales del
profesorado de las escuelas y/o programas de reingteso y reinsercién escolar, ambito
en las que las investigaciones son escasas (Madero y Mingo, 2024). Un enfoque clave
para comprender como estos profesionales articulan acontecimientos, condiciones de
existencia, significaciones subjetivas respecto a sus estudiantes es el enfoque biografico
narrativo (Bolivar y Domingo, 2019; Contreras y Pérez de Lara, 2010; Goodson, 2003;
Sanchez-Olavarria, 2020). De particular importancia son los hallazgos que indican que
este tipo de profesionales establecen una sintonfa con sus estudiantes al haber
experimentado situaciones personales similares o con algin grado de familiaridad
(Busher et al., 2015; Gariglio, 2024). En este articulo buscamos entender como estos
profesionales construyen su identidad personal y su trayectoria profesional mientras
navegan entre los roles, las practicas y contextos especificos de trabajo con nifios y
nifias y jovenes (en adelante NNJ) en programas de reinsercion y reingreso.

1.1. Antecedentes de los programas de reinsercion y reingreso en Chile

El abandono escolar en Chile representa una de las principales barreras para el ejercicio
del derecho a la educaciéon. En América Latina y el Caribe se estima que entre 5 % y
8 % de los niflos y nifias en edad de cursar la educacion primaria estan excluidos del
sistema escolar, cifra que aumenta al 24 % en jovenes en edad de cursar la ensefianza
secundaria (UNESCO, 2017). En Chile, 84 % de los jovenes culminan la ensefianza
secundaria antes de los 25 afos, un porcentaje ligeramente superior al promedio de la
OCDE (Dussaillant, 2017). Sin embargo, las tasas de abandono han experimentado un
aumento del 38 % tras la pandemia, lo que también se ha observado en el periodo
2021-2022, aunque en menor medida (Ministerio de Educacién - Centro de Estudios,
2023).
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Estos datos nacionales han generado un amplio debate publico controversia publica
en torno a los factores que impulsan la desercion y las y las consecuencias de este
fenémeno, asi como la eficacia de las politicas estatales destinadas a asegurar el derecho
a la educacién. El abandono escolar pone en tela de juicio las politicas de inclusion
implementadas en Chile. Antes de la promulgacién de la Ley 19.876 de 2003 que
establece la obligatoriedad los 12 afios de escolaridad, Chile ha desarrollado varios
programas de Reinsercion Educativa, pasando por el Decreto 170 (Ministerio de
Educacioén, 2009) sobre las necesidades educativas especiales, la Ley 20.422 de igualdad
de oportunidades para personas con discapacidad (Ministerio de Educacion, 2010) vy,
la Ley 20.609 que garantiza los derechos y libertades sin discriminacioén arbitraria. En
2015 se promulgé la Ley 20.845 de inclusién escolar (Ministerio de Educacion, 2015)
que regula la admisién de las y los estudiantes, elimina el financiamiento compartido
del Estado con las familias y prohibe el lucro en los establecimientos educacionales
que reciben aportes estatales. No obstante, a pesar de estos esfuerzos legislativos, el
fenémeno del abandono escolar persiste, reflejando como los procesos de inclusion y
exclusion educativa estan profundamente relacionados (Lareau y Horvat, 1999).

Vazquez (2021) advierte que conceptos como la desescolarizacion, abandono y la
desercién escolar tiende a reducirse a indicadores administrativos que no capturan la
complejidad densidad de la experiencia educativa, lo que refleja una arbitrariedad que
resulta en una injusticia consumada (Portales-Olivares et al., 2019). La mayorfa de los
estudios se centran en identificar y relacionar la interaccion de los factores sociales,
culturales y subjetivos, tanto intra como extra-escolares, para explicar la aparicion y
persistencia de este fenémeno (Carvajal y Cervantes, 2017; Contreras-Villalobos et al.,
2023; Espinoza Diaz et al., 2019, 2020; Mendoza et al., 2023; Portales-Olivares et al.,
2019; Ripamonti, 2018). Estos estudios ponen énfasis en la percepcion de los actores
educativos, las experiencias escolares negativas y las barreras sociales que contribuyen
en el abandono, pero no exploran cémo estos agentes construyen su experiencia a lo
largo de su transito por multiples contextos y circunstancias de vida. Tampoco
exploran en profundidad en las modalidades de sociabilidad en el espacio escolar ni
consideran las condiciones histéricas y socioeconémicas que influyen en sus
aspiraciones (Baillergeau y Duyvendak, 2019; Mendoza Lira 2023).

Para abordar esta problematica, se han implementado diversas medidas de retencién y
reinsercion escolar, tales como disposiciones para prevenir el abandono escolar y
programas destinados a implementar estrategias de intervencion socioeducativas, con
el objetivo de preparar y orientar a los NNJ para que continden su trayectoria escolar
(Castillo y Roman 2023). En Chile se ha desplegado una amplia variedad de
modalidades dirigidas a personas que han abandonado la escuela. Entre ellas destacan
las aulas de reingreso escolar, que operan dentro los establecimientos educativos bajo
dependencia del Ministerio de educacién, y que recientemente han sido reforzadas por
el Plan de Reactivacion Educativa (2022-2023), una iniciativa en respuesta a las
consecuencias del COVID-19 (Ministerio de Educacion, 2023). Adicionalmente,
existen las escuelas de segunda oportunidad, que forman parte de la Direccion de
Educacién de Jévenes y Adultos (EPJA) del Ministerio de Educacién. Aunque
inicialmente fueron concebidas para adultos, actualmente atienden a una poblacion
compuesta en un 90 % de jévenes, nifias y nifos.

Ademas, existe el Programa Especializado en Reinsercion Educativa (PDE)
gestionados por el Servicio Nacional de Protecciéon Especializada en Nifiez y
Adolescencia, los cuales forman parte de una iniciativa intersectorial destinada a la
atencion integral de NNJ cuyos derechos han sido vulnerados o que han incurridos en
conductas transgresoras. Este programa ofrece, a nivel territorial (comunal), apoyo
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psicosocial y socioeducativo (Medina y Olivares, 2022). Por ultimo, esta el Programas
de Apoyo Socioeducativo (ASE), dependiente del Ministerio de Desarrollo Social y
Familia, cuyo proposito es restituir el derecho de la educacion a adolescentes y jovenes
infractores de ley, quienes han sido formalizados y sancionados por la Ley N° 20.084.
Estos dos tltimos programas operan fuera de la escuela regular y son gestionados por
entidades privadas sin fines de lucro, financiado a través de licitaciones publicas.

De acuerdo con Espinoza Diaz y cols. (2021) existen pocos estudios que evalien la
eficacia de la de los programas de reinsercién. En cambio, la mayorfa de las
investigaciones, como lo indican Contreras-Villalobos y cols. (2023) se centran en los
factores que influyen en el ingreso y el abandono de los estudiantes de estas
modalidades. Por ejemplo, Salce (2020) ha documentado que los profesores juegan un
papel en las decisiones de los estudiantes en abandonar sus estudios.

En relacion con la construcciéon de la identidad docente en escuelas de reinsercion
escolar, Madero y Mingo (2024) subrayan la importancia de la vinculaciéon afectiva, el
cuidado y la flexibilidad y adaptabilidad de las estrategias pedagdgicas como esenciales
debido a las altas exigencias emocionales de trabajar con NNJ que habitan contextos
de vulnerabilidad. Sin embargo, estudios nacionales revelan que las y los docentes no
reciben formacién para trabajar en contextos de exclusion social (Jiménez et al., 2018)
ni para apoyar estudiantes con dificultades desde edades tempranas de su trayectoria
escolar ni para atender a sus necesidades sociales y pedagogicas (Espinoza Diaz et al.,
2014; Ministerio de Educacion - SENAME, 2010).

Finalmente, se ha documentado que los docentes en estas escuelas de reingreso
requieren de apoyo para superar el modelo de educacion tradicional, siendo un desafio
la implementacién de un modelo pedagégico innovador que responda a las necesidades
especificas de los y las estudiantes (CIAE — Samate, 2020).

12. Un modelo de formacion profesional en y desde las trayectorias
docentes

Ante a estos antecedentes, un grupo de investigadoras/es ha asumido el desafio de
desarrollar un modelo de desarrollo profesional dirigido a docentes que trabajan en
estos programas. Este modelo, financiado por ANID' , tiene como objetivo principal
describir las trayectorias formativas, sociales y sus concepciones y practicas educativas
de estos docentes como base para la construccion posterior de un modelo de desarrollo
profesional pertinente para estos contextos educativos.

El enfoque de las trayectorias responde al potencial de este constructo para explorar
los recorridos a través de los cuales las personas, a lo largo de su vida, participan de
multiples contextos sociales, culturales e institucionales (Rushton et al., 2023; Sanchez-
Olavarria, 2020). Las trayectorias no son solo sucesion lineal de hechos puntuales, sino
que un proceso complejo donde se identifican momentos criticos que influiran en el
desempefio actual de los docentes en un programa de reinsercion. La narracion de
estos momentos del recorrido biografico da indicios de cambios en la direccién del
curso de la vida (Misischia, 2020). En este sentido, los diferentes momentos criticos de
la vida son utilizados retéricamente por los agentes para para confirmar, rechazar y/o
reformular los aspectos problematicos de su biografia, asi como sefialar la obtenciéon
de aprendizajes informales y el desarrollo de nuevos modelos de ensenanza (Knowles,

1 Agencia Nacional de Investigacion y desatrollo del Gobierno de Chile.
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2004; Woods, 1997). En suma, esto implica reconocer la voz del docente como
portador/a de un conocimiento y un saber que emergen de una experiencia
contextualizada (Hernandez-Hernandez y Sancho Gil, 2020).

En el campo de los estudios biograficos, las trayectorias vitales estan conformadas por
diversos espacios, como trabajo, escolaridad, vida reproductiva, migracion, etc. que se
interrelacionan para dar cuenta de una “trayectoria vital” articulada en la identidad de
un sujeto (Hernandez-Hernandez et al., 2020). Algunas trayectorias adquieren mayor
relevancia, actuando como hilo conductor de las demas (Blanco, 2002). De esta forma,
el recorrido biografico esta constituido por las imbricaciones entre las diversas esferas
que, en el juego de sus interdependencias, dan forma al curso de su vida (Roberti,
2017). Desde esta perspectiva, la experiencia articulada a través del proceso reflexivo
sobre uno mismo ofrece una aproximaciéon onto-epistemologica sobre los modos en
que los docentes habitan el aula y construyen su autopercepcion profesional. Al narrar
nuestras experiencias, activamos un conjunto de operaciones que nos permiten
reconocernos en el relato. De este modo, la singularidad de lo vivido reside en que
cada persona se relaciona con los acontecimientos manera unica. Este proceso, que
Delory-Momberger (2020) denomina biografizacion, se materializa en este estudio
mediante el uso de cuadernos de reflexion. En linea con Blanc y cols. (2023) se
reconoce que el saber derivado de la experiencia constituye el nucleo de la formacion
docente.

El analisis de estos elementos permite comprender como se ensamblan las trayectorias
profesionales docentes, sus practicas pedagogicas y decisiones, asi como los efectos de
estos procesos en capacidad de afrontar los retos que implica trabajar en programas
que atienden a NNJ cuyo derecho a la educacion ha sido vulnerado.

2. Método

Enfoque metodolégico

El disefio de la investigacion se inscribe en enfoque exploratorio-descriptivo,
utilizando una perspectiva centrada en el relato o la narraciéon (Souza, 2020). El
objetivo principal fue explorar las experiencias de aprendizaje, tanto formales como
informales, del profesorado, a través de la oralidad y la escritura, considerando los
multiples trayectos que los docentes reconocen como relevantes en su camino hacia el
trabajo en programas de reinsercion y reingreso. De esta manera, el analisis de la
narrativa del profesorado busca comprender como éstos integran, estructuran e
interpretan los espacios, episodios, personajes, emociones, acciones y reflexiones en
términos temporales y espaciales.

En esta investigacion, se adopta el enfoque autobiografico en educacién. La narracion
autobiografica, por su naturaleza intersubjetiva, articula significados personales que,
aunque intimos, se encuentran situados en interacciones sociales e inscritos en
discursos institucionales, sociales y culturales (Souza 2020; Bolivar y Domingo, 2019).

Poblacion y muestra

El disefio muestral de esta investigacion se ha guiado por criterios flexibles y
emergentes (Flick, 2015), adoptando un muestreo por oportunidad y conveniencia. Se
seleccionaron como unidades de estudio todos los programas de reinsercion educativa
de las entidades colaboradoras del proyecto. La unidad de analisis incluyo inicialmente
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24 profesores, de los cuales 18 completaron el proceso investigativo con un relato
autobiografico. De estos 10 eran mujeres y 8 hombres.

En cuanto a la modalidad del programa de reinsercién en la que trabajaban los
profesores participes del estudio, 4 trabajan en un Programa de Proteccion
Especializada de Reinserciéon Educativa (PDE), 5 en Proyectos de Reinsercion y
Reingreso Educativo, 5 en un Programa de Apoyo Socioeducativo (ASE), 2 en el
Programa Espacio de reencuentro educativo (ERE) y 1 docente en un Centro de
Sanciones Régimen Cerrado (CIP-CRC).

En relacién con la expetiencia laboral, 6 de ellos/as habian ejercido entre 6 y 9 afios,
con un promedio de 6 aflos de trabajo. Otros 5 profesores tenfan un promedio de 4
afios de experiencia, mientras el resto (7) contaba con menos de 2 afios de trabajo en
estos programas. Respecto a la ubicacién geografica, 10 docentes se desempefan en
programas ubicados en la Regién Metropolitana, mientras que los 8 restantes lo hacfan
en otras regiones del pafs.

Instrumentos

Para esta investigacion, se disené una plataforma virtual que funciono como
repositorio de documentos ilustrativos sobre las categorias claves que se buscaba
explorar (Hamui y Vives, 2021). Esta plataforma se organizo en tres en tres momentos
secuenciales, cada uno de ellos acompafiado de preguntas orientadores para
profundizar en la descripcion y reflexion de las trayectorias, recorridos y puntos de
inflexién de la experiencia vivida. LLas preguntas que guiaron este proceso fueron: ;Qué
experiencias han configurado mi construcciéon personal y profesional?, ;Qué
aprendizajes construi en mi trayectoria?, ¢Qué papel juegan estas trayectorias y
aprendizajes en mi proceso identitario? Como material de apoyo se disené una bio-
cartografia (Figura 1) con la finalidad de guiar a los participantes en la identificacion de
contextos, eventos y momentos relevantes para la reconstruccion retrospectiva de su
practica pedagogica actual.

Figura 1

Bio-cartografia utilizada como guia para la autobiografia

Nota. Elaboracién propia.
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La cartografia en educacién es un procedimiento y método visual que promueve
aprendizajes y reflexiones innovadoras (Barragan, 2019; Hernandez-Hernandez et al.,
2020). Esta herramienta se basa en una ilustracién creativa que permite destacar las
experiencias y percepciones en término de un viaje-deriva. De este modo, la cartogratia
se presenta como una alternativa a las preguntas abiertas, permitiendo a los
participantes generan sus propias historias (Marx, 2022). Este instrumento fue
diseflado y validado o previamente a través de entrevistas con profesores que
trabajaban en otros programas de reinsercién educativa.

Se realizaron tres sesiones sincrénicas con los participantes, organizados en cuatro
grupos, cada uno de los cuales cont6 con el acompafiado de un miembro del equipo
de investigacion. El objetivo principal de estas sesiones fue aclarar las instrucciones e
interrogantes de la plataforma y generar espacio de dialogo biografico en torno a los
temas presentados. Tras cada sesion, se solicité a los participantes la redaccion de sus
narraciones personales, las cuales bebfan para ser entregadas y compartidas en la
siguiente sesion.

Para llevar a cabo las reuniones se utilizé la herramienta Zoom, a la vez se utilizé la
plataforma Moodle para que los participantes consultaran y revisaran lo abordado en
las diferentes sesiones. Esta fase del estudio se extendi6 a lo largo de cinco meses.

Andlisis de la informacion construida

En cuanto al analisis narrativo, se comenzo con fase de codificacién abierta cuyo
objetivo fue identificar las principales categorias de significado que emergian en las
narrativas de los informantes (Bolivar y Domingo, 2019). Una vez identificadas dichas
categorias, se procedié a organizar las clausulas significativas de cada relato. En el
analisis de discurso, las clausulas se entienden como unidades discursivas que expresan
una accién, emocion y/o un pensamiento relevante para el autor y, que contribuye a
estructura el sentido de la experiencia relatada (Cardenal, 2016; Riessman, 2008; Wood
1997). Este enfoque permite explorar los denominados “eventos criticos” dentro de
las trayectorias biograficas de los participantes, entendidos como momentos que
configuran de manera significativa la autocomprension del narrador, su visén de los
otros y su relacion con la educaciéon (Neut-Aguayo, 2024).

3. Resultados

Teniendo presente el objetivo de dar a conocer las trayectorias formativas y sociales
para comprender las concepciones y practicas educativas de los docentes que trabajan
en programas de reinsercion y reingreso educativo, el analisis se ha organizado en dos
apartados. En primer lugar, se comunicaran los momentos criticos identificados en los
relatos de las y los profesores sobre sus trayectorias y los aprendizajes que extraen de
ellas. En segundo lugar, se presentan las comprensiones de los entrevistados acerca de
su rol en los programas de reinsercion y reingreso educativo, sus concepciones sobre
la educacion de los NNJ y su enfoque de ensefianza en los programas en los que se
desempenan.

3.1 La centralidad de Ias expetiencias infantiles y educativas en las
trayectotias de estudiar y ejercet pedagogia

En cuanto a las diversas trayectorias y los aprendizajes que el profesorado extrae de
ellas, se han identificado tres dimensiones que articulan sus recorridos vitales, en linea
con los supuestos planteados en este estudio. En el analisis de estas trayectorias revela
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no solo actuaciones individuales, sino también emergen los condicionamientos
estructurales e institucionales que interactian dinamicamente, lo que permite
identificar relaciones entre los campos sociales mas amplios y la configuraciéon de
procesos singulares (Roberti, 2017).

La primera dimensién, consiste con estudios previos, destaca la relevancia de las
experiencias sociales y escolares anteriores de los y las participantes, las cuales resultan
gravitantes en la formacion y el ejercicio de la practica docente (Blanc et al., 2023;
Wood, 1997). En particular, para la mayoria de las y los docentes colaboradores
estudiar y ejercer como profesores se relaciona con un mandato cultural que se origina
en sus infancias. No obstante, este mandato, es posteriormente cuestionado por las
experiencias vividas dentro la educacién formal. En la Figura 2 se puede reconocer
este mandato.

Figura 2
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Estudi@ Pedagogia bdsica entre los
afos 2007 al 2011 en la
Universidad de las Américas,

Desde muy pequefia creciO en mi la
inquietud por la desigualdad social y
mis padres inculcaren en mi la

Ciudad de ConcepciOn. Desde muy
pequeNa mi familia me contaba
como mi abuelita paterna les
enseflaba a leer y escribir a los

importancia de la educaciOn, al
crecer lcgré mirar con admiraciOn

el trabajo de mis profesores y
profesoras y siempre me inclin€ mas

niflos del campo. Es por este

por las humanidades, creo que de
motivo que decidl estudiar

esa mezcla de experiencias nace en
pedagogla, ademds tengo dos mi la opciOn de estudiar pedagogia
primas paternas que decidieron

seguir con la vocaciOn de ensefar

en Historia.
a otros.

Nota. Elaboracién propia.

En estos relatos, las experiencias infantiles de los docentes estan marcadamente
influidas por miembros de la familia, quienes desempefian un papel central en la
motivacion de estudiar pedagogia. Ademas, emergen con fuerza recuerdos de vivencias
de exclusion experimentadas por sus amistades, las cuales impactan significativamente
en su trayectoria profesional. En la Figura 3 se ilustra claramente esta experiencia.
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Figura 3

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Hay una motivaciOn intrinseca en el centro de mi pecho que me impulsa a realizar
mi labor dia a dia, pero dicha motivaciOn se remonta a mi vida de niflo en la comuna
de Quilicura, fue en este lugar donde las relaciones interpersonales que se forjaron
en mi infancia y juventud con vecinos/as, amigos/as y muchos familiares reflejaban
la realidad educativa de esos afies fines de los 90" y principios de los 2000, a
donde me dirigla o miraba habia deserciOn, era un escenario tipico y cotidiano e

incluso varios de mis primos fueron compafieros mios, cuando casi la totalidad de
ellos eran mayores que yo, /porque entonces eran compafleros mios?. Fue entretenido

compartir con ellos en el colegio y en la sala, pero despu€s dejaron de ir, con el
tiempo entendl que los factores sociales afectaron a mis primoes en su asistencia y con

el pasar de los meses o afio se generO una deserciOn.
Nota. Elaboracién propia.

Por otro lado, dentro sus trayectorias escolares, los y las colaboradores identifican
figuras que consideran referentes positivos, al reconocer en ellas habilidades o actitudes
para la enseflanza. Sin embargo, también mencionan experiencias negativas con el
profesorado, destacando las dificultades y desafios que enfrentaron en su proceso de
aprendizaje. Estos contrastes son representados en la Figura 4 correspondiente, donde
se visualizan tanto los referentes positivos como las experiencias negativas.

Figura 4

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Este profesor [...]JLlega como reemplaze y, '«
casi sin @nimo de perder tiempo, Comienza

“colegio”
una clase de histeria que creo verla con

) . Mi experiencia en ese recinte (lamade
Cuando ya estuve en media tenla

profesores con los que nos podfamos
vincular, profesores que se
comprometfun con los estudiantes y
se preocupaban de tus emociones.
Mientras vivi mi experiencia en un
Comercial, estaba alln confundida,

no deseaba estar ahi porque mi

;uefio era ingresar a la universidad,

sin embargo, decidl dar [o mejor
para terminar con un Titulo.

Nota. Elaboracién propia.

mucha nitidez hasta el dia de hoy:
demostr® un dominio del relato tal que
parecia haber vivido todo lo que contaba. Y
entre quienes disfrutdbamos con mayor
gusto de la historia, nos quedamos
conversando con €l durante el recreo Sobre

no mucho que Conversé con un compahero
de curso de aquella €poca y, quizds
casualidad o mero devenir azarose, sali®
entre las anécdotas aquella primera close y
nuestro impacto sobre ella. No lo s€,
realmente no lo tenge en absolute claro,
pere tante mi campafiero como yo hoy
somos, tambi€n, profesares de histeria.

. dates e informaciOn que nos ensefd. Hace [

| fue lamentable. Nos levantdbamos temprano, nos

duchdbamos, temdbamos un desayuno de € con
pan con margarina y partlames en fila caminando
al colegio (...) La sala de clases era oscura y
habia un profesor que hacia todas las
asignaturas. No recuerde ningUn contenido
aprendide en ese espacio. Solo recuerde la cara
de mi profe jefe retdndonos por [legar sucios y
las visitas permanentes del director a nuestra
sala de clases. Le gustaba mucho hablarnes de
sus hijes, repitiendo casi a modae de muletilla la
excelente elecciOn de colegios en los que los
habia matriculade, recalcando lo muche que
podriamos nosotros aprender a ser un poquite
mds como ellos: nifies de bien

En la Figura 5 se evidencia como los momentos criticos a lo largo de sus trayectorias
escolares refuerzan el mandato inicial de estudiar pedagogia. A la vez, estos relatos
revelan que las experiencias negativas, no exentas de ambigtiedades, son empleadas
para expresar criticas al sistema escolar formal. En este sentido, los y las colaboradoras
reprochan que la escuela no fomente el desarrollo de habilidades en los estudiantes.
Asimismo, destacan que, en su formacién universitaria, la educacién superior no les
proporciono estrategias didacticas suficientes para establecer un vinculo social con los
Nifios, nifias y jovenes.
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Figura 5
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

(i) €n\a escuela en las hovas de ofientacion era como
encuadrado fodo, ya no creia en muchos profesores, sentia que
de veyrdad ho les interesaba hada de nuestvyas vidas, irtuia que
algunos eran muy avtificiales en su actitud, entonces me comencé

a ceyyay, Yfambién a enceyyar poy demtvo, podia fener buenos
vesutrados, a serla exagerada en Yodas \as tareas como decian
mis amigas, pero ya mi esencia se apagd, pevo si podia intuir lo
quele pasaba a mis pares, lo que sentian mis companeros al
sentivse tocados por algunos comemtarios que le hacian algunos
profesores.

Nota. Elaboracién propia.

En cuanto a los eventos que obstaculizan la continuidad del mandato inicial de estudiar
pedagogia, éstos se ubican principalmente en el ambito de la trayectoria extraescolar.
La mayoria de las y los colaboradores reportan barreras sociales y econémicas, ya sea
al finalizar su educaciéon media o en etapas posteriores, que condicionan sus decisiones
de seguir en una carrera de pedagogia. En algunos casos, las experiencias laborales
fueron del ambito educativo son empleadas para expresar emociones y reflexiones
sobre la ruptura con dicho mandato, lo que, en general, marca un punto de inflexion
que los reconduce hacia los estudios superiores, como se ilustra en la Figura 6.

Figura 6
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Un dia por cosas de la vida y mi
quiebre matrimonial me dije a mi
misma ahora es el tiempo de
retomar mis suefios y decidf
estudiar, ahora iba a ser mads
complicado ya que tenla dos hijos
pequeﬁcs un trabajo que solo me
permitia estudiar de noche no fue
facil las larga noches de estudio,
quedar sin bus y dejar a les hijos

solos en alsl:In momento me pregunte

¢{y si dejo esto hasta acd? Luegeo

pensé y me dije mi misma NO CARO -

TU ETRES CAPAZ por ti y por tus
hijos

Durante el primer afo de universidad,
recuerdo que fue algo muy duro debido
a que el large tiempo que posé sin
estudiar me posf) la cuenta, por lo que
el proceso de odapfacién resultd
bastante dificil, lo cual, sumade a l[a
extensa jornada [aboral, en momentos

de mucho agotamiento, Hegué a pensar
~ en abandenar [a carrera. Sin embarge,

en esos momentos duros de la vida fue
donde estaba la figura de mi madre,
quien estuvo G\compﬂﬁéndome y
apoydndome a lo largo toda de la
carrera, asi como lo ha hecho toda mi
vida.

Otro aprendizaje relevante que tuve
durante mi €poca de formaciOn
universitaria, fue en el aflo 2014
cuando me retir@ por un aflo de la
carrera, en ese entonces yo crefu
que no tenia capacidades para ser
profesor de historia, por lo tanto,
me retir para dedicarme a la
pintura de forma autodidacta,
durante el mes de octubre de ese
aflo, me invitaren a realizar un
taller para nifies y nifias de la
‘Peblocién Sur de San Bernardo

Nota. Elaboracién propia.

En los relatos de la Figura 7 se identifica una suerte de continuidad biografica que se
origina en las experiencias infantiles y es confirmada durante su transito por el sistema
educativo. Sin embargo, esta continuidad a menudo se ve interrumpida por factores
sociales y familiares que desvian a los participantes del mandato inicial de estudiar

pedagogia.
No obstante, es relevante destacar que, en la mayoria de estos relatos, no identifica un

reconocimiento explicito de aprendizajes formales y/o informales durante estos
momentos de transicién, especialmente, cuando se comunican diferentes eventos
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criticos. Por el contrario, lo que predomina es una reafirmacion del mandato original
de convertirse en docentes. Este patrén también se extiende a las experiencias de
formacion inicial como a las laborales, una vez concluida la etapa universitaria.

Con relaciéon a la formacion universitaria, las descripciones se limitan a destacar las
dificultades de aprendizajes y la disonancia entre la vida universitaria y sus experiencias
previas, acompafiadas de criticas al sistema educativo. Solo algunos casos, las practicas
profesionales se mencionan como momentos ctiticos en términos de aprendizaje, por
ejemplo, como oportunidades para probar otras estrategias pedagdgicas. Sin embargo,
no se especifican cuales serfan esas estrategias ni como impactaron en su desarrollo
profesional. pero sin explicitar cuales. En cualquier caso, los relatos no reflejan un
reconocimiento claro de aprendizajes de su formacién universitaria que orientan su
practica pedagogica actual.

En cuanto a las experiencias laborales, como se ilustra en la figura 6, estas son
frecuentemente descritas para destacar el paso por diferentes escuelas y reiterar criticas
hacia el sistema educativo. En particular, se expresa una sensaciéon de decepcion
respecto del desempefio negativo de los/as docentes de escuelas regulares en lo que
respecta a las interacciones con los NNJ. Estas experiencias negativas no solo
refuerzan una postura critica, sino que también son reconocidas como puntos de
inflexién decisivas respecto a incorporarse como profesor en modalidades educativas
alternativas.

Figura 7
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

El lado mas pantancso de la experiencia, responde
mds bien elementos que supongo Son patrones
comunes & la realidad del sistema educativo, en
tanto probablemente responden a una deficiencia
estructural. En particular me refiero a las malas
practicas de profesores y profesoras que velan a los
y los estudiantes comoe individues sin contexte, sin

Otro caso, en otro establecimiento educacienal, en los
cuales he trabajade, dos alumnos de un quinte bésico,
Juan y Juanita, aun cuando los nombres parecen
rebuscados, fueron un caso real. Estos dos niflos habian
repetido en dos oportunidades cuarto basico y ahora en
quinto volverian a repetir y hacer quinto par segunda
vez. El comentario de un docente fue “no se preocupen

estos nifios presentan dificultades de aprendizajes y
estdn acostumbrades a hacer dos veces un mismo
curso” . La pregunta que me vino a [a mente en ese
consejo fue “iqué tan efectiva puede ser la repitencia
de un niflo” ? De esta pregunta se generan otras:
iCOmo afecta la repitencia en la autoestima de estos
niflos? ('_Qué ocurren en sus familias con el fracaso
escolar? (‘_Qué estamos haciendo dentro de nuestras
aulas para que nuestros niflos realmente aprendan?
{Cudnto tiempo mds estardn estos niflos en el sistema
escolar? ¢Terminaran abandonando la escuela, en

familias detrds, sin problemas. Personas que no
cumplian con el perfil de lo que ellxs pretendian
fuera un estudiante y que aprovechaban el momento
de reunirse en la bullada sala de profesores, para
iniciar su ritual catdrtico y nefasto de identificar
todas [as falencias posibles del estudiantado. Junto
con ello, la carga laboral que logr@ apreciar en mi
corta estadia en aquel establecimients, me Permiﬂé
tombi€n abrir paso a [as contradicciones y conflictos
que comenzaron o calar honde en mis reflexiones
personales, respecto a [a prnfesién, el devenir, el

cudnto tiempo mds? {COmo y qué hacer para qué
todos los docentes se comprometan con los aprendizajes

trabajo.

de estos nifos?

% = ,
0 + < NG,

Nota. Elaboracién propia.

En tercer lugar, Para responder si el actual oficio de las y los colaboradoras que laboran
en programas educativos de reinserciéon y reingreso escolar deriva de la idea de
continuidad biografica, es importante destacar dos elementos. Primero, los/as
colaboradores indican que su incorporacién a estos programas fue resultado de sus
practicas profesionales o de la recomendacién de compafieros de la universidad.
Excepto una colaborada, quien menciona haber tenido experiencias previas en centros
de acogida de NNJ debido a su participacion en actividades de voluntario de su escuela
durante su infancia, la mayorfa admite que desconocian la modalidad de estos
programas antes de unirse a ellos. Esta situacion se ilustra claramente en la Figura 8.
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Figura 8

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Desde que tengo memovia, siempre he querido dedicarme a algo que fenga
impacto social, en un espacio y contexto en el cual pueda agyudar a fyavés de
mis capacidades \ conocimiento a personas que de algin modo hecesiten
apoyo en|algin momento de su vida \ de un modo determinado. €s asi que
desde mi adolescencia me involucre en contextos de incidencia social. Durante
los aios 2006-2003F me involucre estrechamente con los movimientos
estudiantiles de mi comuna en un vol de delegado escolar, donde se
organizaba a los establecimientos de la comuna en funcién de las
manifestaciones, paros y mesas de +rabajo con el municipio para solucionar
problematicas escolares de esa época, asi nace un carino especial por el
trabajo social \ |z politica, siendo esta mi primer acevcamiento z esta area.

Nota. Elaboracién propia.

Es relevante mencionar que la mayoria de los profesionales llegan a sus respectivos
programas de forma azarosa y no como producto de su mandato inicial. Sin embargo,
una vez trabajando en estos programas, reinterpretan su ejercicio laboral como
consecuencia de dicho mandato, tal como se observa en la Figura 9. Es decir, ven su
trabajo como una materializacion de sus primeras motivaciones y una expresion de sus
vivencias o conocimientos previos de los contextos de vulnerabilidad que enfrentan
sus actuales estudiantes. Esto es importante, porque la mayorfa terminan comunicando
una especie de analogia biografica entre sus experiencias y las vivencias, mas extremas,
de sus estudiantes. Este paralelismo entre sus trayectorias y las vidas de sus estudiantes
les permite destacar el vinculo especifico que afirman haber establecidos con los NNJ.
Este vinculo se convierte en una forma de distinguir su rol profesional en contraste
con el profesorado de las escuelas regulares.

Figura 9

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Decepcionado del sistema escolar regular que no

estas apeﬁencias-\-an—\'o fa.mi\iares como sociales, observa las particularidades de los estudiantes y
fueron cimientos en mi construccion personal, que | Hon pasado varios afos que dej€ que pora el sistema solo son un nlimero mds en
. . . N de ser estudiante, pero hay un libro de clases para cobrar una subvenciOn,
smpensaﬂodemanem congiente serian humbién varias de esas caras que alguna importante poco el desarrollo integral como
\a base en mi formacién social como un agente de "= . Ui o mi sala de clases 9 primera opciOn con la poblaciOn mas
cambio, ademas como podia yo vetvibuir de que ahora se replican en los empobrecida y segregada, como también la
q e : . motivaciOn del aprendizaje acad@mico, ,decidl un
alguna manera a mi gente. €xperiencias como rostros de mis estudiantes. Es

i \ \ ‘ raro, pero quizés trabajo en esto aNos mas tarde postular a ?arpcrachn opciOn
esta me hacen mirar al pasado con vecelo, donde pensando en una alternativa diferente de

educaciOn pero sin tener mayor informaciOn del
rol y trabajo que realizaban los docentes en los

- orque nunca super€ la ausencia |
estaban los adutos responsables, las fawmilias, los PR i

vecinos, el colegio, donde estaba el estado, e

de aquellos que no siguieron

cenmigo en la misma sala programas ASE, que se despliegan como

gobiemmo de tumo gue no detectaron esta tratando de aprender algo. alternativas de apoyo socioeducativo, mds que
desercibén, no Vieyon estas tayectorias educativas como escuela regular. Es asi que en el afio 2017
intevumpidas... donde estaba yo \ lo peor de o me incorporo a este trabajo, en un proceso de

\ aprendizaje y reestructuraciOn de lo que conocia
‘odo es que algunas no se reparayon. como alternativa educativa.

e

Nota. Elaboracién propia.

3.2. Comprensiones acerca del rol docente, Ia educacion, los NNJ y Ia
ensefianza en programas de reinsercion y reingreso escolar

Respecto a la representacion que tienen los docentes acerca de su rol, es importante
sefialar que, al igual que indica la mayoria de los estudios, es posible inferir la existencia
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de un rol implicito y uno explicito en el ejercicio profesional en programas de
reinsercion educativa (Southwell y Vassiliades, 2016). El rol implicito se refiere al
trabajo en contextos de vulnerabilidad y desigualdad social. En este sentido, destaca
c6mo su trayectoria social especifica los habilita para abordar la relacién con los NNJ.
En esta dimensién cobra mayor relevancia elementos relacionales basados en
cualidades humanas idiosincrasicas, por encima de competencias profesionales
adquiridas en su formacién inicial. De hecho, como se aprecia en la Figura 10, en
algunos de los relatos resulta significativo que los docentes situen la dimensién de
acogida afectuosa al NNJ en cuanto persona, dejando en segundo plano el abordaje
profesional de la relacion pedagodgica acorde a su rol.

Figura 10

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Cuando se presenta la posibilidad de trabajar en un programa colaborador de
“SENAME” , no lo dude e incluso fui a la entrevista y la frase de las personas que
me entrevistaron fue, la “resiliencia” y claro eso estd en mi y por eso estaba a

portas de ingresa a trabajar con joven vulnerados en sus derechos al fine podria
“devolver la mano” . El perfil de los NNJ del programa estaba marcade por errores
de los padre y madres, de las personas que conoCieron en su trayectoria educativa,
la sociedad discrimindndolos y el estado fallando en garantizar los derechos de ellos.
La desescolarizaciOn es multifactorial, pero hay un facter que permite trabajar con

estos NNJ de forma eficiente y grata para ellos, me refiero al vinculo, cuando
existe un vinculo los objetives de aprendizaje son el agregado para esta relaciOn de

respeto y de ayuda de una persona (profesor) a otra (NNJ).

Nota. Elaboracion propii.

Respecto al rol explicito de trabajo, las diferentes descripciones narrativas se centran
en varias dimensiones claves. Estas incluyen empoderar a sus estudiantes en sus
capacidades, escuchar motivos, aumentar la autoestima para aprender, sorprendetlos,
entregar refuerzos positivos, atender el contexto familiar, aprender de otros, lograr un
impacto, capaces, mejorar sus experiencias, acoger y acompanar a los NNJ para que
sean protagonistas de sus aprendizajes. En este proceso, los docentes se imbrican sus
propios sentimientos y experiencias, tal como se expone en la Figura 11.

Segun diversos estudios, estas definiciones estan en linea con planteamientos que
sugieren la existencia de una ética del cuidado por parte de este tipo de profesionales
(Meo y Tarabini, 2020). Esta ética se centra especificamente en el vinculo con los/as
estudiantes, destacando la dimension relacional y afectiva como un elemento central
para atender de forma pertinente sus necesidades. En este sentido, las relaciones de
confianza y la capacidad de atender las emociones de los NNJ, asi como la posibilidad
de ser afectado/as emocionalmente por ellos/as, son claves para desatrollar
habilidades. Sin embargo, salvo una participante quien autodefine como mediadora
entre el aprendizaje y la formacion de habilidades transversales para la vida de los NNJ,
la mayorfa de los y las profesionales considera estas habilidades un aspecto central de
su rol profesional.
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Figura 11
Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Estos momentos tristes de mi vida a veces los piensos cuando los jOvenes me
conversan Sobres sus situaciones complejas, claramente [as dimensiones Son
diferentes pero que ellos puedan atreverse a conversarlo con alguien y que a veces
pidan ayuda o consejos es realmente valorado y que puedan contar con nosotros en
valioso, siempre desde la mirada de que el vinculo con ellos es de paso ya que ellos
estdn por algl:In tiempo en el programa pero sea algunos meses o un afo que ellos
pueda ademds de trabajar lo educativo, puedan lograr lo que se proponen o irse con
esa convicciOn de que si son capaces aunque sea lo mas pequeﬁus en sus vidas, eso

es muy significativo.

Nota. Elaboracién propié.

Por otra parte, la débil conexién descrita por algunos de las y los participantes con
ciertos estudiantes podria deberse al alto nivel de rotacién y desvinculacion que
experimentan los NNJ que asisten a estos programas (Araya, 2019). Por ello, en las
diferentes narrativas los profesionales describen su practica con los estudiantes como
una aventura, una constante ruptura de los esquemas preestablecidos o planificados,
lo que puede apreciarse claramente en el fragmento de la Figura 12.

Figura 12

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

...he podido vivenciar que el acto pedagc’)gim adquiere diversas formas dependiendo
del contexto, de la persona, de su historia de vida, de sus dolores y temores, asi
como tambi€n de sus suefios y aspiraciones. Sin lugar a dudas ha sido un
aprendizaje de largo aliento, muchas experiencias, familias y jOvenes que ingresan
y salen en un parpadear. Al moverme en este espacio no estoy exento de
contradicciones, si bien me siento mas cOmado que una escuela tradicional,
alcanzando una mayor flexibilidad en mi ejercicio docente, es tambi@n un mundo
hostil el campo de la protecciOn de la infancia en diversos sentidos, desde el

desarrollo de las politicas pUblicas, hasta las condiciones laborales.

Nota. Elabotacion prop;ié..

En relacién con la concepcién de la educacion, los NNJ y la representacion de su
enfoque de ensefianza en los programas de reinsercioén y reingreso, no se observa una
relacion explicita entre estas dimensiones. Es decir, las descripciones del profesorado
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sugieren una critica abierta al sistema educativo formal basada en sus experiencias
personales como estudiantes y en las vivencias de los NNJ. Tal como se aprecia en el
fragmento de la Figura 13, los y las docentes perciben la educaciéon formal como
excesivamente centrada en los contenidos, sin priorizar el vinculo ni en la escucha
atenta. Consideran que este enfoque no favorece las relaciones personales ni atiende
adecuadamente al contexto y las particularidades de los NNJ. En contraposicion estas
criticas, el profesorado destacan la peculiaridad de los programas de reinsercion
educativa, que se centran en atender de manera mas integral, relacional y personalizada
las necesidades de los estudiantes.

Figura 13

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Y para trabajar en este contexto tienes que desarrollar tu lado més humano,
escuchar sus historias de vida, ser empéﬁcos con ellos , siempre dandole un
refuerzo positive ante el mas minimo logro, cumplir siempre con las cosas que te
comprometes con ellos, generar lasos positives con elles ya que dentro del aula
buscan generar una relaciOn de confianza , apoyo, reconocimiento y pro'teccfén con
sus profesoras , ya que son jévenes que a su corta vida han pasade por mucho
sufrimiento y dolor por distintas experiencias , vulneracién de derechos graves ,el

abandono escolar etc.

i

Nota. Elaboracién propia.

En este punto, es importante mencionar que estos planteamientos son consistentes
con la representaciéon que tienen de los NNJ que asisten a estos programas. Los y las
docentes refieren que los NNJ necesitan de compafia y motivaciéon para el logro de
sus metas, y comunican fuertes preocupaciones asociadas al contexto de vulneracion
en el que viven. Ademas, los NNJ suelen tener baja autoestima y confianza acerca de
sus capacidades de aprendizaje.

Sin embargo, es llamativo que la representacion que tiene el profesorado de su enfoque
de ensenanza es llamativa que este no aparezca de forma explicita en sus relatos.
Aunque un docente menciona que actia como mediador entre aprendizaje y las
habilidades y otra docente describe diferentes estrategias de aprendizaje que ha
implementado, la mayoria no lo hace. Aun asi, la mayor parte de las y los colaboradores
comparte su preocupacion por reconocer las circunstancias particulares de los NNJ,
sus necesidades y ritmos de aprendizaje a la hora de definir su actuacioén pedagogica,
tal como se muestra en la Figura 14.
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Figura 14

Fragmentos de autobiografias de colaboradores/as

Debido a que como se dice uno tiene que estar “donde las papas queman” y eso
significa que el/la profesional que ingresa a estos programas, debe ir a ver a los
NNJs a sus territorios, donde muchas veces, se ven realidades distintas una de [a
otra, las cuales afectan en diferente medida los procesos educatives de los/las
NNJs. Al igual que estando desde este lado de [a vereda, uno se da cuenta de
muchas injusticias que se dan a nivel institucional en los establecimiento educatives,
debido a que en muchas instancias las escuelas o liceos, toman medidas arbitrarias
con la situaciOn de un estudiante o simplemente, no hay mecanismos efectivos de

retenciOn de los/las estudiantes

KTam. Elaboracion pro}')ia.

4. A modo de conclusion

En el proceso de construccion, dialogo y lectura de las autobiografias de las trayectorias
del profesorado de los programas de reinsercién y reingreso, hemos podido expandir
la comprensién de como sus trayectorias estan inextricablemente ligadas a su practica
docente. Los y las docentes destacan la relevancia de establecer conexiones entre sus
historias y vivencias, con la historia y experiencia de exclusién y vulneraciéon de los
NNJ que acompanan en los programas. Ellos y ellas exponen sus vivencias, saberes y
sentimientos de exclusién y lucha los legitima para estar estos programas. Refieren
poseer una sensibilidad social y ética que los habilita para un saber y hacer pedagogico
necesario en el trabajo con NN]J a quienes se le ha vulnerado el derecho a la educacion.
Esta sensibilidad social y ética les permite sostener una practica relacional centrada en
los NNJ, junto con estrategias pedagdgicas flexibles y personalizadas (Madero y Mingo,
2024; Meo y Tarabini, 2020).

Las conexiones entre sus trayectorias y los contextos contribuyen a una comprension
mas profunda de las interacciones de los factores sociales, culturales y subjetivos intra
y extraescolares presente en la experiencia de exclusion de los NNJ, particularmente
las experiencias escolares negativas y las barreras sociales (Mendoza et al., 2023;
Contreras-Villalobos et al., 2023). Las autobiografias construidas en torno al porqué se
desempenan en estos programas, favorecen la sintonfa con los NNJ, revelando
experiencias personales similares o al menos con cierto aire de familiaridad (Gariglio,
2024).

Ademas, se apreciaron relatos enfocados en sus aspiraciones y los esfuerzos por
alcanzarlas en condiciones histéricas y socioeconémicas particulares, donde se alza
como atributo de excepcionalidad sobre si mismos una retorica merecedora de ser
considerada un recurso pedagdgico en si mismo en la relaciéon pedagogica con los NNJ
(Knowles, 2004).

El potencial en el desarrollo profesional del profesorado para una educacién inclusiva
y justa se desprende desde lo biografico y experiencial de estos agentes, clave para
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afrontar los retos del trabajo en los contextos de los programas de reinsercion y
reingreso escolar. Esto es particularmente relevante en el contexto de las demandas a
estos programas de proteger y reparar el derecho a la educacién, proporcionando una
educacion personalizada, pertinente, significativa y sustentada en el reconocimiento de
los saberes, experiencias e historias de los NNJ que han vivenciado algin grado de
exclusion. Esto cobra mayor relevancia cuando deseamos distanciarnos de la 16gica del
déficit y la nocién bancaria de la educacion, asi como de la idea que el docente esta
fuera o separado de los procesos de ensenanza-aprendizaje.

En suma, tanto las trayectorias como los elementos biograficos constituyen una
dimensién imprescindible para movilizar un aprendizaje concebido como una
actuacién en que los/as participantes generan conexiones, tecodificaciones desde los
vinculos con sus biografias y experiencias, imbricando actuaciones ambivalentes y
yuxtapuestas que generan nuevas actuaciones.

A partir de aqui, las biografias y trayectorias se transforman en un campo relacional en
que vamos siendo (Blanc et al., 2023; Wood, 1997), rescatando la biografizaciéon del
aprendizaje (Dausien, 2015), donde el aprender se organiza en una conexioén de sentido
con la historia de vida que luego puede entrecruzarse con las légicas curriculares de
caracter mas lineal y fragmentadas. En este marco, mas que ver la biografizacion del
quehacer docente como un elemento accesorio, debemos plantearnos retos para
dinamizar procesos reflexivos y de apropiaciéon que reivindiquen una formacion
politica y ética. Dicha formacion resulta clave para apoyar el desarrollo profesional
entrecruzado con las actuaciones, intereses y deseos de estas y estos profesores que se
desempenan en escenarios educativos que buscan reparar el derecho a una educacion
pertinente y justa. De este modo, la formacién profesional no se entiende como util a
los intereses institucionales, en una logica de aprovechamiento de esas vidas, sino
como una forma de avanzar hacia una educaciéon mas justa. A partir de estas premisas
surge la invitaciéon a mirar la conexion entre la practica pedagodgica y la formacion
profesional, considerando algunas interrogantes claves, ;Coémo prestar mas atencion a
las experiencias de las y los docentes como fuente de aprendizajes y desarrollo
profesional? ;Coémo posibilitar que éstas y éstos reconozcan sus aprendizajes
experienciales y la interrelacién con su practica en el programa? Estas preguntas y sus
multiples respuestas conforman la materializaciéon de una compleja y densa dimension
que es parte de la educacion inclusiva.
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