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Resumen

El articulo examina la experiencia de los estudiantes de Pedagogia en inglés de una
universidad chilena durante su prictica intermedia (preprofesional). El objetivo principal es
explorar, desde la perspectiva de los estudiantes, los factores que inciden en su reconocimiento
como profesores durante dicha prictica, a pesar de su posicién estructural marginal como
practicantes en los establecimientos educativos. El estudio estd basado en cinco entrevistas
semiestructuradas, analizadas siguiendo el aparato conceptual desarrollado por el socidlogo
francés Pierre Bourdieu. Se propone que el factor principal que determina cémo los
practicantes adquieren capital, autoridad y reconocimiento como profesores en el aula es
la negociacién de la relacién de poder asimétrica que se establece entre los practicantes y el

profesor guia (es decir, el profesor del aula).
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Abstract

This paper examines the experience of a group of students conducting their intermediate
teaching practicum while studying an English Teaching Program at a Chilean university. The
main objective is to explore, from the student’s point of view, the factors which lead to their
recognition as teachers during that practicum experience, despite their marginal structural
position as pre-service teachers in the educational establishments. The study is based on the
analysis of five semi-structured interviews, following the conceptual apparatus offered by
French sociologist Pierre Bourdieu. We argue that the main factor determining how pre-
service teachers acquire capital, authority and recognition as teachers in their practicum
classrooms is the negotiation of the asymmetrical power relations which emerges between

the trainees and their mentor teachers (i.e., the actual classroom teachers).

Keywords: initial teacher training, teaching practicum, pre-service teachers, recognition, capital, Chile

Introduccion

Las précticas pedagdgicas suelen representar uno de los aspectos mds importantes en la formacién inicial
docente (Ben-Peretz, 1995; Rajuan et al., 2008; Tang, 2003), dado que permiten “la aproximacién gradual
de los estudiantes al trabajo profesional y, al mismo tiempo, [facilitan] la construccién e internalizacién del
rol docente” (Avalos, 2002, p. 108). Es decir, las practicas pedagégicas no representan solamente la puesta en
practica de lo aprendido en la universidad (Bailey, 2009; Barahona, 2015), sino que aparecen como un elemento
fundamental en el desarrollo de la competencia, la identidad y la experiencia profesional de los practicantes (Boz
& Boz, 2006; Hirmas Ready, 2014; Mattsson et al., 2011; Yan & He, 2010). Consecuentemente, las experiencias
adentro de la comunidad escolar han sido entendidas como un paso clave que media la transicién de estudiante
a profesor (Gao & Benson, 2012; Barahona, 2015).

Sin embargo, esta transicion involucra una serie de tensiones y contradicciones en la experiencia de los
practicantes (Barahona, 2015). Esto se debe principalmente a la posicién liminal o marginal (Cook-Sather,
2006; Gao & Benson, 2012; Jardine, 1994) que los practicantes ocupan en este proceso debido a que “ya no
estdn vistos como estudiantes pero tampoco estdn aceptados como profesores regulares” (Gao & Benson, 2012,
p. 128). Asi, en su trayectoria de estudiantes a profesores, los practicantes emergen como actores marginales o
periféricos de la comunidad escolar (Barahona, 2015).

Por consiguiente, esta posicién estructural marginal también tiene un impacto en el proceso de reconocimiento
como profesor (Gao & Benson, 2012). Desde la perspectiva de la formacién de identidad profesional docente, el
ser profesor necesita tanto del reconocimiento del individuo como profesor por parte de la comunidad (Beijaard
etal., 2004; Danielewicz, 2001), como de verse y entenderse a uno mismo como profesor (Beijaard et al., 2004).
En el caso de los practicantes, la comunidad escolar estd formada principalmente por alumnos, pero también
por el profesor guia y por el profesor supervisor. Los practicantes ocupan una posicién de alta complejidad, ya
que tienen que actuar segin las distintas perspectivas que se encuentran en continua competicién “acerca de
que es lo que los profesores deberfan saber, hacer y ser” (Barahona, 2015, p. 113; Beijaard et al., 2004). En este
marco, en su bisqueda de reconocimiento como profesores, los practicantes declaran que uno de sus mayores
desafios es construir una buena relacién con su alumnado para asegurar la disciplina y cooperacién del grupo
(Gao & Benson, 2012; Hirschkorn, 2009; Oberski et al., 1999).



En Chile, uno de los principales retos es la desarticulacién entre las instituciones de formacién inicial y
los centros de préctica (Hirmas Ready, 2014; Labra, 2011; Montecinos et al., 2010; Organizacién de Estados
Iberamericanos, 2010). Segin Hirmas Ready (2014), esta desarticulacién “estaria afectando las facilidades de
insercion de los futuros docentes” (p. 136). Especificamente, esta falta de colaboracion sistemdtica lleva a un
desajuste entre lo que cada uno de los actores constituyentes de la triada formativa (practicante, profesor guia,
profesor supervisor) espera uno del otro (Hirmas Ready, 2014; Organizacién de Estados Iberamericanos, 2010;
Romero & Maturana, 2012). Por ende, en el contexto, chileno la posicién del practicante se problematiza atin
mds por la serie de tensiones que emergen a raiz de esta desarticulacién. Una de las dreas mds criticas ha sido el
desajuste entre las visiones de las carreras y los centros de practica con respecto al rol del practicante, y, por ende,
sus tareas en el aula (Barahona, 2015; Hirmas Ready, 2014; Labra, 2011; Montecinos et al., 2010). En el caso
de los futuros profesores de inglés, Barahona (2015) comenta que estos desajustes se manifiestan a través de dos
contradicciones. Primero, la universidad espera que los practicantes utilicen solamente el inglés como medio
de comunicacién en el aula, mientras que la realidad de las aulas chilenas no pareciera permitirlo (Barahona
2015). Segundo, las universidades esperan que los practicantes ensefien inglés con propésitos comunicativos,
lo que se contradice con la realidad que estos encuentran en sus centros de prictica, donde hay un énfasis en
aspectos gramaticales (Barahona, 2015).

La relacién entre el practicante y el profesor guia es determinante para la experiencia formativa, ya que el
profesor guia es responsable de “facilitar una experiencia real en el campo educacional” (Romero & Maturana,
2012, p. 657). Sin embargo, estos autores (2012) destacan que “un profesor en la escuela, con afios de experiencia,
no siempre es ... un buen colaborador” (p. 657). El estudio de la Organizacién de Estados Iberamericanos (2010)
sugiere que existen dos polos entre los cuales puede oscilar la relacién entre el profesor guia y el practicante:
se puede dar una relacién sobredelegadora, con responsabilidades fuera del alcance del proceso de préctica
pedagdgica, o una relacién sobreestructurante, donde el profesor deja poco espacio para el desarrollo de la
autonomia del practicante. Ambos polos llevan a tensiones entre los practicantes y los profesores guia; algunos
practicantes “perciben que su quehacer no es legitimado” (Hirmas Ready, 2014, p. 140) y, por ende, se sienten
desvalorizados (Organizaciéon de Estados Iberamericanos, 2010), pues muchas veces no cuentan con el interés
de los profesores guia en comprometerse con su formacién docente (Labra, 2011). Asimismo, los profesores
supervisores del estudio de Romero y Maturana (2012) indican que los profesores guia “entregan espacios de
trabajo, pero no retroalimentan el proceso de aprendizaje de los profesores en formacién” (p. 663). Esto es
clave, ya que los estudiantes entrevistados para el estudio de la Organizacién de Estados Iberamericanos (2010)
declararon valorar la libertad de accién en el aula combinada con el apoyo y retroalimentacién del guia.

No obstante, los profesores guia destacan la escasez de informacion, preparacién y herramientas ofrecidas por las
universidades para cumplir con las expectativas de las carreras en relacién a la prctica pedagégica (Hirmas Ready,
2014; Organizacién de Estados Iberamericanos, 2010). Varios estudios enfatizan la falta de institucionalizacién
del rol del profesor guia (Organizacién de Estados Iberamericanos, 2010; Romero & Maturana, 2012), lo que
demuestra la “invisibilidad de la importante labor formativa que estos pueden desempenar en los procesos de
construccién del saber desde la prictica” (Hirmas Ready, 2014, p. 140).

En este contexto, el presente articulo explora la experiencia de un grupo de estudiantes de la carrera de
Pedagogia en inglés de una universidad chilena durante su practica intermedia. Utilizando el marco tedrico de
Pierre Bourdieu, el articulo busca identificar, desde la perspectiva de los practicantes, los factores que llevan
a su reconocimiento como profesores por parte del alumnado durante su prictica intermedia (preprofesional).

El primer objetivo del articulo es identificar, desde la perspectiva de los practicantes, las tensiones que emergen
en el aula en su busqueda de reconocimiento como profesor en frente del alumnado. En otras palabras, el articulo
explora las relaciones de poder asimétricas que se establecen entre los distintos actores en el aula (practicantes,



profesor guia, alumnado, profesor supervisor) y cémo éstas influyen en el reconocimiento de los practicantes
como profesores. El segundo objetivo del articulo es identificar y analizar las estrategias que los practicantes
utilizan para legitimar su posicién como profesor; es decir, el articulo explora cémo los practicantes negocian las
tensiones y relaciones de poder asimétricas para adquirir reconocimiento como profesores frente a sus alumnos.

El articulo se compone de tres secciones. La primera seccién introduce el marco tedrico de Pierre Bourdieu
y sus herramientas conceptuales. La segunda seccién establece los aspectos metodoldgicos de la investigacion,
presentando el enfoque, los instrumentos y el proceso de recopilacién de datos. La tltima seccién introduce los
principales resultados de la investigacion junto con su andlisis.

Marco teorico

Bourdieu y el reconocimiento como profesor

Para entender la produccién de las pricticas sociales, Bourdieu (2008) despliega un aparato conceptual con
tres herramientas clave: habitus, campo y capital (poder). Desde esta perspectiva, las pricticas representan el
resultado de la relacién entre campos y el habitus, mediada por relaciones de poder (Bourdieu, 1991).

Los campos representan esferas relativamente auténomas (por ejemplo, el campo legal, el literario, el educacional),
entendidas como redes de relaciones entre las posiciones que los agentes adquieren con base en su nivel de
acumulacién de capital (Bourdieu & Wacquant, 2005). La totalidad de los campos de una cierta sociedad
funciona como un espacio social, es decir, una estructura multidimensional donde cada agente ocupa una
posicién dependiendo de la acumulacién de capital en distintos campos. Estas posiciones son fluctuantes; segtin
la posicién en el campo, las pricticas de los agentes reciben valor, o capital. Existen distintas especies de capital,
como el econémico, cultural o social (Bourdieu, 1986). Cuando al agente se le reconoce el capital como tal, se
convierte en capital simbélico (Bourdieu, 1986, 1989). Poseer capital simbélico le confiere al agente un cierto
tipo de autoridad que puede ser convertido en poder simbdlico (Bourdieu, 1989). A la vez, el poder simbdlico
representa el poder de “imponer una escala de valor mds favorable para sus propios productos” (Bourdieu, 1989,
p- 21) y, por ende, el poder de producir e imponer su visién del mundo como legitima y natural.

Un campo puede ser entendido como un “espacio de juego” (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 44) ofreciendo
las reglas segtin las cuales las practicas sociales de los agentes son producidas, evaluadas, sancionadas o apreciadas.
Estas reglas estdn moldeadas por las condiciones sociales y econémicas del espacio social y las luchas simbélicas
entre los agentes. Los jugadores estdn constantemente involucrados en luchas “para cambiar o para preservar”
las fronteras y la forma del juego (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 42). Es decir, son luchas por capital que
determinan la capacidad de los agentes de involucrarse en el juego, manteniendo su posicién, obteniendo una
mejor posicién o, incluso, cambiando las reglas del juego.

La produccién de pricticas en los campos es posible a través de la relacién que se establece entre los campos
y el habitus de cada agente. Bourdieu define el habitus como “un conjunto de relaciones histéricas ‘depositadas’
dentro de los cuerpos de los individuos bajo la forma de esquemas mentales y corporales de percepcion, apreciacién
y accién” (Bourdieu & Wacquant, 2005, pp. 41-42). Los agentes adquieren su habitus “al internalizar un
determinado tipo de condicién social y econdmica, condicién que encuentra en su trayectoria dentro del campo
oportunidades mds o menos favorables de actualizacién” (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 143). Entonces, el
habitus es como una brujula interna que se va actualizando segtin cada encuentro que el agente tiene con distintos
campos y que guia sus acciones en base a las experiencias pasadas. Esto significa que el habitus estd estructurado
segun las condiciones inmanentes de los campos, pero, a la vez, estructura estas mismas condiciones.



Bourdien y educacién. Bourdieu utilizé este aparato conceptual para entender cémo el sistema educacional, a
través de sus instituciones, contribuye a la “distribucién de poder y privilegio y la legitimacién de esta distribucién”
(Bourdieu, 1996, p. 116). A partir del caso de Francia, el autor revela cémo la escuela representa un elemento
clave en la reproduccién (de desigualdad) social y en la naturalizacién de este mismo fenémeno (Bourdieu,
1996; Bourdieu & Passeron, 2018). A pesar de que el autor no ha tocado el tema de formacién inicial docente,
siguiendo a Grenfell (1996) y Nolan y Walshaw (2012), el articulo sugiere que este aparato conceptual permite
abordar este tema y explorar como los practicantes obtienen reconocimiento como profesores.

Reconocimiento como profesor. Para ocupar la posicién de profesor, el agente necesita principalmente capital
cultural en su estado institucionalizado (Bourdieu, 1986), que se materializa en el titulo de profesor conferido
por una institucién reconocida como legitima para otorgar este titulo —es decir, una institucién que tiene la
autoridad de garantizar y autentificar la competencia técnica y social del titular (Bourdieu, 1996)—. Por un
lado, las instituciones que otorgan el titulo aseguran la adquisicién de ciertas competencias técnicas. Por otro
lado, segin Bourdieu (1996), la institucién educacional también representa una autoridad de consagracién y
nominacién, que, a través del titulo, atesta una competencia social, es decir, una capacidad reconocida legalmente
para ejercitar una forma de poder efectiva. Debido a la creencia colectiva en la autoridad que confiere titulos, las
instituciones mismas tienen “la magia del poder de instituir, el poder de hacer ver y de hacer creer, o, en una
palabra, reconocer” (Bourdieu, 1986, p. 247). Por tanto, el titulo se convierte en una “patente de competencia
cultural que confiere a su portador un valor convencional, constante y juridicamente garantizado” (Bourdieu,
1986, p. 246). En otras palabras, la competencia atestada por el titulo se refiere tanto a una dimensién propiamente
técnica, como al nombramiento, reconocimiento, garantia y validacion estatuaria del titular de esta competencia.

Por consiguiente, la autoridad del profesor y el reconocimiento de su legitimidad en el aula no reside necesariamente
en su competencia técnica o autoridad personal (Bourdieu, 2018), sino que estd estrechamente vinculada al titulo
de profesor, por un lado, y a la posicién institucional, por el otro. En este sentido, Bourdieu y Passeron (2018)
afirman que la autoridad pedagdgica “se confiere automdticamente a cualquier emisor pedagégico por la posicion,
garantizada tradicional o institucionalmente, que ocupa en una relacién de comunicacién pedagdgica” (p. 57).

A su vez, el reconocimiento de la legitimidad de la accién pedagdgica no puede ser entendido ni como una
decisién libre y consciente de dejarse instruir, ni como una coercién o abuso de poder (Bourdieu & Passeron, 2018).
Cualquier accién pedagdgica “implica necesariamente como condicién social de ejercicio la autoridad pedagdgicay
la autonomia relativa de la instancia de ejercerla” (Bourdieu & Passeron, 2018, pp. 49-50). La autoridad pedagégica
de cualquier accién pedagdgica estd relacionada con la autoridad de la institucién escolar —lejos de ser intrinseca
o natural, esta autoridad proviene del vinculo estrecho entre el campo educacional y el campo laboral; el primero
ofrece tanto las competencias como los titulos que tienen valor en el campo laboral de un cierto espacio social.

Es este complejo proceso de reconocimiento de la relacién causal entre el campo educacional y el laboral lo
que otorga la legitimidad a las instituciones educacionales y a sus acciones pedagdgicas. El sistema escolar le
concede “al docente el derecho y el poder de desviar en beneficio propio la autoridad de la institucién” (Bourdieu
& Passeron, 2018, p. 160). En otras palabras, los profesores “son indicados automdticamente como dignos de
transmitir lo que transmiten; por ende, quedan autorizados para imponer la recepcién y controlar la inculcacién
mediante sanciones socialmente aprobadas o garantizadas” (Bourdieu & Passeron, 2018, p. 57). Asimismo, “desde
el comienzo los receptores pedagdgicos estin dispuestos a reconocer la legitimidad de la informacién transmitida
y la autoridad de los emisores pedagdgicos” (Bourdieu & Passeron, 2018, p. 58).

Mientras esta relacién causal entre la posicion institucional y el reconocimiento de la autoridad del profesor
emerge bajo las condiciones delineadas anteriormente, también pueden aparecer casos limite, cuando este
reconocimiento de la legitimidad del profesor no estd siempre presente. En este sentido, el ajuste entre el habitus



del profesor y el campo educacional es clave; una de las potenciales tensiones que podria llevar a una falta de
reconocimiento de la autoridad del profesor es justamente el desajuste (parcial) del habitus del profesor a las reglas
de formacién de precio adentro de la institucién escolar y el aula. Entonces, a pesar de su posicién institucional
y de su poder de imponer sanciones o apreciar précticas, los estudiantes pueden encontrar maneras de producir
practicas subversivas. Esto destaca la necesidad de entender el aula como un subcampo del establecimiento escolar,
que podria ser entendido como un campo'. El subcampo del aula estd caracterizado por reglas de formacién
de precio que, a pesar de estar alineadas con las del resto de la institucién, siempre estardn bajo un proceso
de negociacién determinado por las relaciones de poder que emergen tanto entre el profesor y los estudiantes,
como entre los mismos estudiantes. En este sentido, el reconocimiento de la legitimidad del profesor siempre
estard ligado a lalégica de delegacion institucional de autoridad, pero, a nivel de aula, la legitimidad del profesor
también puede ser contestada bajo la légica de relaciones de poder que emergen entre los distintos agentes.

Siguiendo estos argumentos, los practicantes representan un caso limite, ya que carecen del titulo de profesor y
de una posicién institucional oficial. Las preguntas centrales que emergen son las siguientes: al no contar con estas
principales fuentes de poder simbdlico, ;Cudles son las condiciones y relaciones de poder que llevan al reconocimiento
de los practicantes como profesores en el aula? ;Cudles son las estrategias que utilizan para legitimarse como profesores?

Metodologia

Diseno

El estudio se realiz6 bajo un disefio cualitativo de corte interpretativo, cuya funcién fue explorar las experiencias
de un grupo de estudiantes de la carrera de Pedagogia en inglés de una universidad de Santiago de Chile en su
préctica intermedia. La malla que rige sus estudios contempla cinco instancias de practica, empezando en el sexto

semestre y terminando con la practica profesional en el décimo semestre. El estudio estd enfocado en sus experiencias
durante la cuarta instancia de préctica (noveno semestre), es decir, su prdctica intermedia o preprofesional.

Instrumentos

Para explorar las preguntas de investigacién a través de la voz de los practicantes se realizaron entrevistas
individuales semiestructuradas. Este tipo de entrevistas ofrece un alto nivel de flexibilidad para los interlocutores
(Corbetta, 2003), dando pie a la posibilidad de que emerjan nuevos temas no provistos inicialmente, pero que
ayudan a entender mejor el fenémeno estudiado (Corbetta, 2003). El guion de las entrevistas fue desarrollado
con base en cinco dimensiones clave: i) la relacién del practicante con los alumnos; ii) la relacién con el profesor
guia; iii) la relacién con el profesor supervisor; iv) las estrategias empleadas por los practicantes para obtener
autoridad en el aula, y v) el uso del inglés en el aula. Los temas y preguntas de las entrevistas fueron disefiados
para rescatar las experiencias de los estudiantes con respecto de sus vivencias y sentidos en torno al proceso de
adquisicion de capital, autoridad y reconocimiento como profesores en el aula durante su préctica intermedia. Para el
reclutamiento de los participantes, fueron invitados a través de correo todos los estudiantes que estaban realizando
su préctica intermedia en el momento de la recoleccién de datos. Se extendié un nimero total de 20 invitaciones.

1. El aparato conceptual bourdieusiano ofrece la oportunidad de transitar y transgredir perspectivas macro y micro. El
concepto de campo puede ser aplicado tanto para el campo educativo (chileno) como para representar un establecimiento
escolar especifico. El subcampo del aula puede ser entendido como un conjunto de relaciones y pricticas que emergen
de manera parcialmente independiente del resto de la institucién, con sus propias reglas de formacién de precio internas,
pero que, a la vez, estdn parcialmente subsumidas a las reglas del juego del campo de la institucién.



Participantes

Se realizé un total de cinco entrevistas semiestructuradas individuales. La tabla 1 provee la descripcién de los
participantes del estudio, con su edad, el curso principal en el cual realizaron su prictica intermedia y el tipo de
establecimiento educacional donde tuvieron esa experiencia. Debido a consideraciones éticas, no se especifica la
universidad en la que se realizé el estudio y se utilizan seudénimos para asegurar la confidencialidad de los datos.
Por esta misma razon, no se revelan ni los nombres de los establecimientos educacionales donde los estudiantes
efectuaron sus précticas ni las comunas a las cuales pertenecen.

Tabla 1
Detalles relevantes de los participantes
Nombre Edad Curso Establecimiento educacional
1 Laura 25 7° bésico Municipal
2 Victoria 28 7° bésico Particular
3 Isabela 22 7° bésico Municipal
4 Soffa 31 3° medio Municipal
5 Matias 29 8° bésico Subvencionado

Fuente: Elaboracion propia.

Analisis

Todas las entrevistas fueron grabadas y después transcritas en su totalidad. Los datos fueron analizados
mediante un andlisis temdtico, con el fin de identificar, analizar y presentar los patrones o temas (Braun &
Clarke, 2006) con respecto de la experiencia de los estudiantes en prictica entrevistados. Se establecieron cédigos
emergentes que se utilizaron para organizar e interpretar los resultados segtin los objetivos del estudio, siguiendo
los instrumentos conceptuales indicados en las secciones anteriores del articulo. Los principales cédigos que
emergieron fueron i) la relacion de los practicantes con sus profesores guia; ii) la relacién de los practicantes con
los alumnos; iii) las estrategias empleadas por los practicantes en el aula, y iv) el uso del inglés y del espaniol. Estos
son los principales codigos a los cuales el andlisis hace referencia. Sin embargo, también emergié otro cédigo
que no fue empleado en el andlisis final: la relacién con el profesor supervisor. Esta informacién no se utiliza
en el andlisis ya que, a partir de las entrevistas, se puede deducir que los practicantes no parecen considerar al
profesor supervisor un actor clave para la negociacién de relaciones de poder en el aula. Todos los cinco cédigos
corresponden a las dimensiones establecidas en la pauta de entrevistas.

Resultados

;Una posicion liminal en el aula?

Las entrevistas destacan que la posicién que los practicantes ocupan en el aula estd estrechamente ligada con
la relacién que se establece con el profesor guia. Algunos entrevistados senalan que su llegada al aula puede
involucrar su relegacién a una posicién compleja:



Creo que es dificil llegar a un colegio a imponer poco menos que te tienen que dejar hacer todas
las clases que te exigen acd en la U?, yo creo que es complicado, porque obviamente [los profesores
guia] tienen su planificacién hecha, entonces uno viene, entre comillas, a robarles el tiempo que

ellos tienen para ciertas actividades (Soffa).

Sofia subraya el potencial choque entre las exigencias de la universidad, las condiciones del aula y las expectativas
de los profesores guia. Es principalmente este choque el que puede llevar a que los estudiantes en prictica
ocupen una posicién liminal en el aula. En este contexto, la respuesta de los profesores guia a la insercién de los

practicantes es clave para su posicionamiento en el aula.

A través de su posicion institucional, los profesores guia controlan el acceso al espacio, el tiempo y la planificacién
de la clase; los practicantes se encuentran en un constante proceso de negociacién de acceso a estos elementos
centrales para su posicionamiento en el aula y, por ende, para la relacién que establecen con los alumnos. Las
entrevistas sefialan que existe un espectro de posibilidades de negociaciones. Laura y Victoria cuentan:

[Mi profesor guia me apoyd] dindome el espacio de yo poder interactuar y relacionarme con los
nifos, el espacio de yo poder generar las clases y poder adaptar mis conocimientos para ensefiarles

a los nifnos (Laura).

Mi profesora gufa me da [espacio] y el colegio, cuando yo llegué la jefa de UTP [me dijo]
tl puedes tomar el espacio que td consideres necesario para poder hacer tus clases y le pedi a
la profesora que (sic) si me dejaba hacer una clase sola porque tenfa un poco de miedo de eso,

entonces me preparé y lo hice (Victoria).

Laura y Victoria reconocen que el establecimiento y los profesores guia tienen el poder de controlar su acceso
al aula. El otorgamiento de acceso al espacio y al tiempo del aula no representa solo un acceso a elementos
tangibles, sino que también funciona como una delegacién simbdlica de autoridad. En consecuencia, por un
lado, acceso a tiempo y espacio significa acceso a las reglas del subcampo y, por ende, implica la posibilidad
de ajustar su habitus a estas reglas. Por otro lado, esta delegacién legitima representa para los practicantes la
posibilidad de obtener el reconocimiento de la legitimidad de su accién por parte de los alumnos. Cuando este
acceso es restringido, emergen tensiones entre el practicante y el profesor guia:

El profesor no me dejaba mucho, no tenia muchas libertades dentro de la sala, las intervenciones
las hacia porque yo se las pedia porque él tenfa su planificacién y él no queria salir de eso entonces

al yo hacer algo le podia afectar a su planificacién y se le desordenaba todo (Matias).

El caso de Matias demuestra el desbalance que puede emerger en la relacién de poder entre el practicante
y el profesor guia y, por lo tanto, el nivel de capital del profesor guifa en comparacién con el practicante. Esta
relacién de poder es clave, ya que define cémo las potenciales tensiones entre los dos agentes son negociadas.

Segtin Matias, ¢l tuvo que negociar su acceso a tiempo, espacio y a planificaciones:

[El profesor] no me mandaba las planificaciones, entonces cuando yo queria hacer alguna
intervencién y necesitaba la planificacién me decia {Ya, te la envio a la tarde!, y no llegaba.
Entonces yo después le volvia a escribir y no contestaba, entonces después llegaba con algo
hecho porque lo vi en el curriculum en linea, hacfa mis intervenciones en base a eso, no a lo
que él me decia, entonces ahi como que de repente chocdbamos porque no era lo que él tenfa

planeado (Matfas).

2. La universidad (n. de la corr.).



Al negarle el acceso a tiempo, espacio y planificaciones, el profesor guia también le dificulta al practicante
la posibilidad de ocupar legitimamente la posicién de profesor en frente del alumnado, ya que no le delega su
autoridad. Esto también dificulta el acceso a las reglas del subcampo del aula, y, por ende, la posibilidad de que
el practicante ajuste su propio habitus a estas reglas.

Otro elemento clave para que el practicante se posicione estratégicamente dentro del aula es la introduccién hecha
por el profesor guia a los alumnos al comienzo del semestre. En este sentido, los casos de Victoria y Sofia son relevantes:

Ella me presenté a los alumnos, les comenté que venia de la universidad, que iba a hacer préctica,
que iba a intervenir, que yo también los iba a ayudar, que si tenfan dudas que me preguntaran y
que una vez o dos veces me iban a supervisar asi que [que] se portaran bien, les dijo que yo tenia

las mismas habilidades que ella, que podia llamar a la directora o peditles que se sienten (Victoria).

En la primera clase ni siquiera me presenté con los alumnos, entonces yo llegué como una
aparecida a la sala ... [asi es que me presenté] acercdindome a cada grupo y diciéndoles que me

pueden preguntar si tienen alguna duda yo voy a estar aqui con el profesor (Soffa).

La introduccién puede representar un momento clave para la delegacién de autoridad por parte del profesor
guia al practicante en frente de los estudiantes. El profesor, en su rol institucional, tiene la posibilidad de
posicionar al practicante en el subcampo del aula como un agente cuyas précticas y autoridad son legitimas. En
este contexto, la liminalidad del practicante se reduce, lo que hace incrementar la posibilidad del reconocimiento
de la legitimidad de su accién pedagdgica por parte de los alumnos. Al no entregar acceso a espacio, tiempo,
planificaciones o una introduccién correspondiente, el profesor guia reproduce la liminalidad del practicante
en el subcampo, no le concede el derecho y el poder de desviar en beneficio propio su autoridad y reduce la
posibilidad de que las précticas del practicante adquieran valor y sean reconocidas como legitimas en el aula. En
este caso, el practicante necesita emplear distintas estrategias alternativas (por ejemplo, presentarse el mismo a
los estudiantes durante la clase) para poder posicionarse estratégicamente en el aula.

La recepcion de los alumnos: el practicante a través del lente de poder del guia

Los entrevistados senalan que la relacién que se establece con los alumnos estd anclada en la relacién de poder
asimétrica entre el practicante y el profesor guia; generalmente, el practicante cuenta con un nivel mds reducido
de capital en el aula y, por ende, con menos poder que el profesor guia en frente de los estudiantes:

Habia ocasiones en [las] que el profesor no estaba porque tenfa que hacer alguna cosa y
me dejaba el curso a cargo, y ahi era un caos, cuando el profesor guia estaba presente ellos se
comportaban bien... pero cuando él no estaba se subian por el chorro®... y me costaba mucho

controlarlos (Matfas).

Segtin Matias, un contraste entre el comportamiento de los estudiantes hacia el practicante emerge cuando
el profesor guia estd dentro o fuera de la clase. Destaca no solo que el profesor guia es reconocido como profesor
legitimo, en contraste con la ilegitimidad parcial del practicante como profesor, sino también que la posicién y
las acciones del practicante adquieren legitimidad en frente de los alumnos a través del profesor guia. En el caso
de Matias, la simple presencia del profesor durante su intervencién tiene un impacto en el comportamiento de
los estudiantes hacia él. Similarmente, Sofia y Victoria consideran que ciertas pricticas del profesor guia en el
aula pueden otérgales mds capital frente a los alumnos:

3. Chilenismo que quiere decir aprovecharse de una situacién (n. de la corr.).



No tenfa mucho apoyo [de parte del profesor guia] en el dominio del curso... por ejemplo, la
tltima supervision que tuve... el profesor en vez de quedarse ahi o como, por lo dltimo
(sic), mirdndolos, porque obviamente uno si siente que alguien te estd mirando puedes llegar a
comportarte mejor o a tener mds conciencia, él se puso a hablar con cada grupo un rato mientras

yo hacfa mi actividad (Soffa).

He tenido la responsabilidad de hacer toda la clase, si, la hago yo en conjunto con la profesora,
pero ella sentada, siempre observindome... ahora cuando la profesora ve que ya los nifios no me
toman [prestan] atencién, porque hay un punto en que respetan mds a la profesora gufa que a
uno, entonces es ahi donde ella interviene para poder retomar el orden... Cuando ella les llama la
atencion, ellos prestan atencién al tiro* mds que conmigo que yo tengo que luchar un poco mds

con eso (Victoria).

Ambas practicantes reconocen tanto su autoridad parcialmente limitada en relacién con los estudiantes,
como la legitimidad de la autoridad del profesor guia; ambas consideran que el profesor guia, a través de
su posicién institucional, puede negociar la legitimidad de las acciones de los practicantes en frente de los
estudiantes mediante pricticas disciplinarias, como la observacién e incluso la sancién verbal. En resumen,
la posicién que los practicantes logran negociar respecto de los profesores guia influye en la relacién que los

practicantes construyen con los alumnos.

Estrategias de legitimacion de autoridad pedagogica. ;Reproduccion o subversion?

Segtin Bourdieu y Wacquant (2005), “las estrategias de los agentes dependen de su posicién en el campo” (p.
139). Como se ha visto hasta ahora, la posicién de los practicantes en el aula es esencialmente liminal; sin embargo,
en conjunto con la negociacién de relaciones de poder con sus profesores guia, los entrevistados también dan
cuenta de estrategias complementarias que utilizan para obtener la legitimacién de su autoridad pedagégica. Estas
tienen la funcién de reproducir la posicién en el campo o de modificarla. Es decir, los practicantes pueden negociar
una mejor posicién desde donde sus pricticas tengan mds valor, lo que les permite obtener reconocimiento de
la legitimidad de su autoridad y, por ende, el reconocimiento como profesores.

Un principal elemento de distincién y legitimacién que los entrevistados destacan es el uso del inglés; varios
comentan que tratan de utilizar el inglés de una manera mds constante que sus profesores guifa:

Mi profesora gufa usa muy poco el inglés, yo considero que es demasiado poco... todo es en
espafiol la mayor parte... yo trato de que mis clases sean la mayor parte, el 90% de mis clases son
en inglés... porque considero que esta es la instancia en [la] que los alumnos pueden tener una

cercanfa con el idioma (Victoria).

[Mis estudiantes] no tenfan un acercamiento al idioma porque el profesor de por si les explicaba
todas las cosas en espafiol, entonces cuando yo llegué con toda una carga de inglés para ellos fue

nuevo (Matfas).

El uso del inglés en un aula donde predomina el espanol representa una estrategia de legitimacién de los
practicantes, principalmente en frente de sus alumnos. Esta se puede considerar como una estrategia subversiva,
debido al contraste entre los practicantes y los profesores guia. Sin embargo, las consecuencias de estas pricticas
difieren entre los entrevistados. Por un lado, el incremento en el uso de inglés tiene efectos positivos en el caso de Sofia:

4. Chilenismo que quiere decir de inmediato (n. de la corr.).

10



El inglés [me da mds autoridad en el aula] porque ellos tratan como de entender y ponen un poco
mds de atencién... conmigo participaban mucho mds que con el profe de siempre y se notaba
que a ellos les gustaba, y les gustaba también que no los subestimara, que les pusiera los videos

solamente en inglés y con subtitulos en inglés y no en espafiol (Soffa).

Desde el punto de vista de Sofia, el inglés es el idioma que le otorga autoridad en el aula en frente de los estudiantes;
es mediante este capital lingiiistico que los estudiantes la reconocen como su profesora. A la vez, Sofia nota un
incremento en la participacién de sus estudiantes; para ella, esto se debe a que, al utilizar mds recursos en inglés,
ella otorga a sus estudiantes un mayor reconocimiento, apreciando su habilidad para entender y aprender el inglés.

Sin embargo, hay también participantes que declaran haber tenido que restringir su uso del inglés en el aula:

Las primeras intervenciones que hice en ese curso las hice 90% en inglés, 10% en espanol ...
noté que me escuchaban aunque no entendieran, noté que escuchaban el inglés, querfan quizds
escucharlo, querfan saber cdmo suena, es como el Gnico acercamiento que ellos tenian... pero
senti que los nifios no aprendieron nada, entonces tuve que empezar a disminuir el uso de inglés y

aumentar un poco més el uso de espanol (Matias).

El caso de Matias destaca la complejidad del uso del inglés que se utiliza como una estrategia contrastiva a las
précticas del profesor gufa. Por un lado, los estudiantes reconocen el capital lingiiistico de Matias y le prestan
atencién; sin embargo, por otro, Matias cuenta que insertar repentinamente el inglés puede afectar el proceso
de ensenanza-aprendizaje de los estudiantes, el desfase entre el habitus de los estudiantes y el nuevo medio de
comunicacién pudiendo llevar a que estos “se pierdan, o aburran”. A pesar de que Matias obtiene inicialmente
un reconocimiento de su capital lingiiistico, los estudiantes dejan de escucharlo y obedecerlo, por lo que el
practicante debe recurrir una combinacién del inglés con espanol mds cercana a la usada por el profesor guia.

Complementariamente, Isabel destaca que “el espanol es fundamental” en el aula de inglés:

Es casi imposible que mis estudiantes le tomen el sabor a aprender el inglés sin el uso del espafiol,

si no les muestro el espafiol ellos sencillamente no van a hacer nada (Isabel).

Isabel destaca la combinacién del inglés y espanol como una estrategia fundamental para obtener cierta
autoridad en frente del estudiantado. Sin embargo, recalca que la posibilidad de utilizar esta estrategia en frente
de su estudiantado no es transversal en todos los establecimientos chilenos:

En el barrio alto’ a veces los papds® de los estudiantes son de Estados Unidos y la mam4 es chilena,
entonces algunos tienen hasta una mejor pronunciacién o mayor conocimiento que uno incluso...
alld arriba a lo mejor si podria darse que el uso del espafiol se evitara casi en un 100%... pero si en

un grupo de cuarenta veo a cinco personas perdidas, ya tengo que usar el espanol si o si (Isabel).

Isabel contrasta las estrategias que se podrian utilizar en un establecimiento privado de clase alta y las estrategias
que ella debe utilizar en el aula de un liceo municipal. En este sentido, destaca que la necesidad de utilizar una
combinacién entre el inglés y espafol estd ligada a la desigualdad de condiciones de los estudiantes chilenos. En
el caso del establecimiento de su practica, desatender la realidad social de sus alumnos significaria un desajuste
entre el habitus de Isabel y las condiciones del subcampo del aula, cuya consecuencia seria que los estudiantes
dejen de escucharla y obedecerla, tal como en el caso de Matias.

5. Sectores geograficos en los que la norma es que los habitantes tengan un ingreso econémico mds alto (n. de la corr.).
6. Chilenismo para los padres (n. de la corr.).
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Aparte del uso del inglés, otro elemento de distincién y de legitimacién que los entrevistados destacan como
estrategia para obtener cierta autoridad como profesores es la metodologia que ellos emplean:

El profesor era como old school, sus actividades eran poco dindmicas... entonces yo traté de
utilizar todo lo contrario... como tengo mds tiempo, entre comillas, de pensar qué puedo hacer,
c6mo puedo llegar a los alumnos... traté de usar hartos juegos [y] traté de conectarme con [los

alumnos] utilizando la tecnologfa a mi favor (Soffa).

Mi profesor, como él mismo dice, no tiene tanta creatividad... entonces yo trato de usar imdgenes,
flash cards que ellos puedan tocar o puedan salir a la pizarra, [que] estén como en movimiento...
entonces trato de hacer algo nuevo, algo innovador para los nifios para que se motiven con el

inglés (Laura).

Todas las entrevistas resaltan el uso de una metodologia especifica para la ensefianza del inglés como una
estrategia que los practicantes utilizaron para adquirir capital pedagégico frente a sus alumnos. Los participantes
destacan sus esfuerzos para disenar dindmicas lidicas y participativas. Los practicantes, a través de sus experiencias
pasadas y especialmente de su formacién inicial docente en la universidad, tienen su habitus relativamente
ajustado a reconocer como valiosas y producir este tipo de practicas pedagdgicas. Ademds, fundamentalmente,
tal como sefala Sofia, los practicantes también tienen acceso a las condiciones necesarias —mediante una carga
laboral reducida— para disefar e implementar este tipo de did4cticas.

Esta aproximacion a la ensenanza del inglés estd percibida por los practicantes como un contraste a las practicas
de sus profesores guia. El uso de una metodologia distinta estd principalmente vinculado con la relacién de poder
establecida entre el practicante y el profesor guia. En el caso de Sofia, la implementacién de una metodologia
distinta emerge como una estrategia necesaria para poder suplir la falta de delegacién de autoridad pedagégica
del profesor guia hacia el practicante; en este sentido, esta estrategia puede aparecer como una subversién de
las précticas del profesor guia en bisqueda de un mejor posicionamiento en el aula. En otros casos, el fin es
el mismo —la negociacién de una mejor posicién del practicante en el aula— pero emerge debajo del paraguas
de poder del profesor guia, como una estrategia aprobada y, en el caso de Laura, requerida por los profesores
gufa. Estos reconocen como valiosa la metodologia implementada por los practicantes. En la mayoria de los
casos, mediante esta estrategia de indole metodoldgica, los practicantes obtienen la legitimacién de su autoridad
pedagdgica, ya que sus acciones adquieren valor y significado en frente del alumnado.

Discusion y conclusiones

Este articulo explord las condiciones y las relaciones de poder que llevan al reconocimiento de los practicantes
como profesores. El articulo traté de dar cuenta de las relaciones de poder asimétricas que se establecen entre
los distintos actores en el aula (practicantes, profesor guia, alumnos) y cémo estas influyen en el reconocimiento
de los practicantes como profesores. Asimismo, identificé las principales estrategias que los practicantes utilizan
para legitimar su posicién como profesor.

Se ha mostrado que el factor principal que influye cémo los estudiantes en practica adquieren capital, autoridad
y reconocimiento como profesores en el aula es la negociacién de la relacién de poder asimétrica que se establece
entre los practicantes y el profesor guia en el aula. A falta de una posicién institucional oficial, los practicantes
tienen un nivel reducido de capital, lo que les otorga una posicién estructural liminal en el aula. Sin embargo, una
vez insertos en este subcampo, se encuentran en un constante proceso de negociacién de su posicién, marcado
por la relacién que se establece con el profesor guia; a través de su posicion institucional, este tltimo controla el
acceso del practicante al espacio, tiempo y la planificacion de la clase, elementos clave para la delegacién simbdlica
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de autoridad y, por ende, para la posibilidad de los practicantes de obtener el reconocimiento de la legitimidad
de su accién por parte de los estudiantes. Asimismo, las acciones del practicante suelen ser evaluadas por los
alumnos mediante el lente de poder del profesor guia. Como consecuencia, este tiene la capacidad de negociar la
legitimidad de las acciones de los practicantes y su reconocimiento como profesores en el aula. Adicionalmente,
en conjunto con las negociaciones de la relacién de poder recién mencionadas, los practicantes destacan dos
principales estrategias de legitimacion de autoridad pedagégica en frente de los estudiantes. Primero, se refieren al
uso del inglés en el aula como una estrategia subversiva, debido a que este idioma emerge en algunos casos como
una préctica contrastiva con el uso del espanol del profesor guia. Sin embargo, varios participantes destacan que,
en cuanto al idioma utilizado, para obtener autoridad en frente de su estudiantado deben recurrir a una practica
mds cercana a la de sus profesores guia, debiendo hacer uso de una combinacién entre el inglés y el espafiol. La
segunda estrategia es relacionada a la metodologia de ensefianza de inglés empleada. Un aspecto clave de este
proceso es el contraste que los practicantes establecen entre su metodologia y la del profesor guia; sin embargo,
este contraste estd marcado por la relacién de poder establecida entre los dos agentes. Por ende, mientras todos
los agentes utilizan una metodologia distinta a la de sus profesores guia, esta accién puede ser entendida o como
una prdctica subversiva o como una prictica de reproduccién del poder del profesor guia.

Para poder entender las condiciones bajo las cuales los profesores en formacién adquieren capital, autoridad
y reconocimiento como profesores resulta fundamental explorar tanto las relaciones de poder asimétricas que
emergen entre los practicantes y los profesores guia como las negociaciones de las tensiones que aparecen a
raiz de esta asimetria. Asimismo, entender estas negociaciones de tensiones y contradicciones a partir de las
experiencias de los mismos estudiantes es clave para poder empezar a trazar un relato mds complejo del proceso
de formacién inicial docente. Siguendo a Grenfell (1996) y Nolan y Walshaw (2012), este estudio sugirié que
la perspectiva bourdieusiana puede ser ttil para abordar estos temas a partir de una base microsociolégica. Sin
embargo, una limitacién de esta investigacion se refiere al uso exploratorio del aparato conceptual bourdieusiano;
en este sentido, una sugerencia para futuros trabajos es complejizar el despliegue de estos instrumentos en su
totalidad, considerando el impacto que aspectos claves para Bourdieu, tales como la diferenciacién social y la
reproduccién de clase, tienen en la construccién y la negociacién de las relaciones de poder que emergen entre
los profesores en formacién y en los establecimientos escolares.

Financiamiento: XII Concurso de Investigacién en Docencia Universitaria (Universidad

Bernardo O’Higgins, Chile).
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