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La dimensión institucional de la resiliencia en 
profesores principiantes chilenos durante la pandemia
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A partir del aporte de la resiliencia docente a la retención del profesora-
do principiante, se analiza la contribución de la dimensión institucional 
en la resiliencia de profesores principiantes en contexto de pandemia. Se 
trata de un estudio de caso múltiple que utiliza un enfoque cualitativo a 
través de entrevistas de incidentes críticos a 14 profesores principiantes 
de la Región Metropolitana de Santiago de Chile que se desempeñan en 
colegios públicos. Los datos fueron sometidos a análisis de contenido. Los 
resultados muestran que la resiliencia docente se debilita ante la falta de 
lineamientos acerca del trabajo pedagógico, la escasa participación en la 
toma de decisiones sobre su labor y el difuso límite en el uso del tiempo 
propiciado por el teletrabajo. En tanto, el apoyo material para favorecer la 
continuidad del estudiantado en el proceso educativo y el ejercicio de la 
autonomía profesional fortalecen la resiliencia docente.

Based on the contribution of teacher resilience to the retention of beginning 
teachers, the contribution of the institutional dimension to the resilience 
of beginning teachers in the context of a pandemic is analyzed. This is a 
multiple case study that uses a qualitative approach through interviews of 
critical incidents with 14 beginning teachers from the Metropolitan Region 
of Santiago de Chile who work in public schools. The data were subjected to 
content analysis. The results show that teacher resilience is weakened by the 
lack of guidelines on pedagogical work, the low participation in decision-
making about their work and the diffuse limit on the use of time provided 
by telework. Meanwhile, material support to promote the continuity of stu-
dents in the educational process and the exercise of professional autonomy 
strengthen teacher resilience.
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Introducción

La docencia es una labor compleja y deman-
dante, lo que puede resultar abrumador para 
quienes inician su carrera (Ávalos y Valen-
zuela, 2016; Eirín et al., 2009; Marcelo, 2009; 
Vaillant, 2009). La alta demanda hacia la tarea 
docente contrasta con políticas públicas que 
aún no avanzan suficientemente en mejorar 
las condiciones de trabajo (Ayala, 2014; Cen-
tro de Estudios Mineduc, 2013, 2015); una 
muestra de ello es el escaso acompañamiento 
o mentoría que reciben los docentes novatos 
al comenzar a trabajar (Ávalos y Valenzuela, 
2016; Centro de Estudios Mineduc, 2013; Solís 
et al., 2016b), a pesar de que esta modalidad de 
trabajo supone importantes beneficios para la 
inserción profesional de los docentes nóveles 
(Plan Maestro, 2014; Ayala et al., 2015).

En este sentido, resulta relevante la pro-
mulgación de la Ley 20.903 (2016), misma que 
introduce mejoras en las condiciones labora-
les, como el incremento del tiempo no lectivo 
(CPEIP, 2020). No obstante, la mentoría a docen-
tes novatos establece una implementación gra-
dual, entre 2017 y 2022, que espera ampliarse a 
partir de 2023 a todos los establecimientos con 
financiamiento estatal (Salas et al., 2021).

La mayor consecuencia de una inserción 
profesional compleja del profesorado prin-
cipiante es el abandono de la docencia en los 
primeros años de ejercicio, fenómeno que ha 
ido en aumento en el último tiempo y que se 
repite en contextos internacionales (Ávalos, 
2013; Ayala, 2014; Beltman et al., 2011; Pearce y 
Morrison 2011; Valenzuela y Sevilla, 2013). Al 
respecto, la evidencia a nivel nacional e inter-
nacional indica que, tanto la movilidad como 
el abandono, son más probables entre los dos 
a cuatro primeros años de carrera, y es menos 
probable luego de ese periodo.

Según Gaete et al. (2017), los motivos por 
los cuales los y las docentes abandonan las 
aulas en Chile son coincidentes con los ha-
llazgos reportados en la literatura internacio-
nal, los cuales corresponden principalmente 

a remuneraciones, insatisfacción laboral y 
desprofesionalización. El último estudio rea-
lizado en Chile sobre este tema establece que, 
entre 2004 y 2020, un promedio de 9.45 por 
ciento de los docentes dejó el aula cada año, y 
que su salida se debe a tres situaciones distin-
tas: 3 por ciento salió temporalmente del sis-
tema; 3.2 por ciento asumió otros cargos en el 
sistema escolar; mientras que 2.96 por ciento 
desertó definitivamente del aula y el sistema 
escolar. Cabe destacar que 82.9 por ciento del 
profesorado que deserta definitivamente de 
las aulas lo hace, en su mayoría, la primera vez 
que salen (Elige Educar, 2022).

Por otro lado, se ha visto que, pese al poten-
cial innovador de los docentes principiantes, 
un importante número de ellos refiere las esca-
sas oportunidades de innovación pedagógica 
que brindan las instituciones escolares donde 
se insertan, lo que se relaciona con la falta de 
autonomía en su trabajo pedagógico. Se trata 
de instituciones que tienden a perpetuar lo 
tradicional y minimizan los aspectos positivos 
de la formación inicial del profesorado princi-
piante, lo cual constituye una realidad identifi-
cada tanto a nivel nacional, como latinoame-
ricano (Ruffinelli et al., 2017; Solís et al., 2016a).

Frente al abandono docente, se ha hecho 
necesario generar conocimiento acerca de los 
elementos que explican la permanencia de los 
profesores principiantes. En este marco, di-
versas investigaciones desarrolladas con pro-
fesores que se desempeñan en contextos de 
pobreza en Estados Unidos han develado que 
la decisión de continuar enseñando está vin-
culada a un alto compromiso social y la con-
vicción de que la propia labor beneficia a los 
estudiantes. Este último punto es refrendado 
por estudios realizados en Chile, los cuales 
concluyen que para los docentes es vital cons-
tatar su capacidad para generar aprendizaje 
en los estudiantes (Ávalos y Valenzuela, 2016; 
García Huidobro, 2016).

La permanencia de los docentes princi-
piantes ha sido también vinculada con la posi-
bilidad de aprender de un docente experimen-
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tado y con la perseverancia. A su vez, se han 
identificado como factores protectores la gra-
tificación derivada del reconocimiento de los 
estudiantes y la capacidad de reflexión sobre la 
práctica (Ávalos y Valenzuela, 2016).

De acuerdo con Ávalos y Valenzuela (2016), 
la retención constituye una característica fun-
damental de la calidad educativa, por eso es 
tan importante continuar generando conoci-
miento acerca de los elementos que incremen-
tarían la permanencia de los docentes princi-
piantes. A partir de este foco es que surge la 
investigación acerca de la resiliencia docente, 
entendida como la capacidad de sobreponer-
se a las dificultades de su labor y mantenerse 
comprometidos con la enseñanza.

Resiliencia docente  
y su dimensión institucional

El concepto de resiliencia alude a la capacidad 
de recuperación frente a la adversidad, de ma-
nejar el estrés y de resistir presiones físicas o 
psicológicas sin que el sujeto en cuestión sea 
mayormente afectado (Price et al., 2012; Schel-
vis et al., 2014). Su origen proviene de estudios 
con niños y adolescentes que logran adaptar-
se positivamente pese a vivir en contextos con 
múltiples factores de riesgo (Leroux y Théorêt, 
2014; Yonezawa et al., 2011).

A partir de los años ochenta —y en las dé-
cadas posteriores— los estudios se orientaron 
a identificar tanto rasgos personales como 
contextuales que, en interacción, resultan fa-
vorecedores para fortalecer la capacidad resi-
liente (Johnson y Down, 2013).

La resiliencia, junto con ayudar a superar 
dificultades, incluye la capacidad de progresar 
y alcanzar objetivos personalmente significa-
tivos (Beltman et al., 2011; Bobek, 2002; Day 
et al., 2007). De acuerdo con Day y Gu (2014), 
esta capacidad estaría asociada a un proceso 
dinámico, multidimensional, influenciado 
por factores socioculturales que pueden tan-
to robustecerla como debilitarla (Day et al., 
2007; Gu y Day, 2013; Gu y Li, 2013; Hong, 2012; 

Mansfield et al., 2012; Johnson et al., 2015, 2016; 
Yonezawa et al., 2011).

De acuerdo con los autores citados en 
los párrafos precedentes, la resiliencia de los 
profesores puede ser alimentada por los am-
bientes intelectuales, sociales y organizativos 
donde se desempeñan en lugar de referirse 
simplemente a un atributo o rasgo personal 
(Day y Gu, 2014). Esta concepción coincide 
con el enfoque sociocultural, el cual releva la 
interacción dinámica y compleja entre con-
diciones individuales, relacionales y contex-
tuales que habilitan o limitan el poder y la 
agencia de los profesores. Junto con ello, este 
modelo intenta interpretar las formas en que 
las fuerzas sociales, culturales y políticas im-
pactan en el trabajo y la vida de los docentes 
para, a partir de ello, generar nuevas posibili-
dades de acción (Johnson et al., 2015; 2016).

A partir de esta visión compleja de la resi-
liencia, la investigación desarrollada en los úl-
timos años ha logrado diferenciar elementos 
que propicien su fortalecimiento. Dentro de 
esta descripción, y en referencia al contexto de 
desempeño laboral de los docentes, se alude 
a la dimensión institucional de la resiliencia 
docente, misma que representa el centro del 
presente artículo.

Según Johnson et al. (2015; 2016), la dimen-
sión institucional alude a aspectos de funcio-
namiento de la institución escolar donde los 
docentes principiantes se insertan, mismos 
que pueden contribuir significativamente a 
su resiliencia. En este sentido, se afirma que 
cuando las escuelas promueven la partici-
pación y la toma de decisiones compartida, 
apoyan el desarrollo profesional e impulsan el 
desarrollo de objetivos comunes, la resiliencia 
se ve beneficiada. El mismo fenómeno surge 
si los directivos generan instancias de apoyo 
para el aprendizaje individual y colectivo y la 
autonomía profesional (Day et al., 2007; Gu y 
Day, 2007, 2013; Day y Gu, 2014).

En efecto, la dirección de la escuela es clave 
en la generación de condiciones relacionales y 
organizativas para fomentar la capacidad de 
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recuperación y el compromiso del personal 
en tanto que ejercen un papel crucial en el 
cambio de la cultura escolar (Day y Gu, 2014; 
Johnson et al., 2016). Dicha cultura ha de ser 
democrática, lo cual supone la reorganización 
del tiempo, el espacio, las funciones y la comu-
nicación con el fin de facilitar la interacción 
entre colegas que favorezca su autonomía. En 
oposición a ello, la evidencia empírica mues-
tra las consecuencias negativas de culturas 
escolares autoritarias que minimizan los es-
pacios para la reflexión, por lo que se requiere 
transitar desde relaciones de poder jerárquico 
hacia relaciones horizontales (Taylor, 2013).

De esta forma, quienes dirigen las insti-
tuciones escolares tienen un rol relevante en 
las definiciones sobre el uso de recursos, las 
cargas laborales y la organización del tiem-
po, de manera que permita a los profesores 
encontrarse en un espacio que sea continuo 
y que suponga una organización clara. Estas 
condiciones de base deben ser acompañadas 
por un tipo de relaciones que permita un tra-
bajo docente colectivo y fecundo que incluya 
confianza, apoyo, reciprocidad y reconoci-
miento mutuo. Si estos elementos logran ser 
expresión de la cultura escolar se favorecerá 
la construcción de lazos significativos entre 
pares que fortalecerán la resiliencia docente.

En la misma línea, la comunidad de apren-
dizaje puede fomentar la motivación indivi-
dual y colectiva de los maestros, la confianza 
y optimismo en torno a su labor (Day y Gu, 
2014; Le Cornu, 2013), así como propiciar un 
sentido de compromiso personal y compar-
tido e incrementar la capacidad de resiliencia 
del profesorado principiante. Esto es coheren-
te con los estudios de Qiong Li y Wenjie He 
(2019) respecto a las condiciones de trabajo; 
estos autores afirman que la confianza rela-
cional y las condiciones de trabajo serían los 
principales factores contextuales escolares 
que correlacionan significativamente con la 
resiliencia del profesorado. A partir de ello, 
destacan la importancia de desarrollar la con-
fianza y el apoyo entre colegas para mejorar la 

resiliencia y el compromiso de los docentes, y 
agregan, además, la confianza en los estudian-
tes y padres.

En Chile, el funcionamiento institucional 
de las escuelas está regulado por políticas pú-
blicas que influyen en el trabajo docente. Con-
cretamente en nuestro país está vigente el Sis-
tema de Desarrollo Profesional Docente, que 
fue creado en abril de 2016 por la Ley 20.903. 
De acuerdo con Ávalos (2015), esta ley corres-
ponde a una normativa que introduce nuevos 
elementos que pueden tener efecto positivo 
en la calidad de la educación y la enseñanza, 
como el apoyo a profesores principiantes y el 
reconocimiento de avances profesionales. En 
esta misma línea se encuentran también las 
propuestas de mejora de las condiciones labo-
rales y de los salarios; no obstante, debemos 
señalar que la ley supone atender a estos as-
pectos de manera progresiva, en un plazo de 
10 años aproximadamente.

La ley de carrera docente, por su parte, in-
cluye propuestas que contrastan con la eviden-
cia empírica existente sobre mejora educativa, 
concretamente respecto de los aspectos que 
hemos descrito como propios de institucio-
nes escolares que logran fortalecer la resilien-
cia docente. En efecto, Ávalos (2015) afirma 
que la ley minimiza la importancia del lugar 
de trabajo en el desarrollo profesional de los 
docentes y contempla procesos de inducción 
conducidos por un mentor externo a la escuela 
que es quien enseña, monitorea y evalúa a los 
docentes principiantes. Para la autora es una 
debilidad que no se haga referencia al rol del 
establecimiento escolar y sus apoyos ni a un 
sistema de mentoría colaborativa de nivel lo-
cal, aspectos que, como ya hemos visto, contri-
buyen a fortalecer la resiliencia docente.

Se agrega a lo anterior que, en el marco de 
esta ley, la mentoría corresponde a una instan-
cia sujeta a cupos y supone un lento proceso de 
implementación (2025). De hecho, a la fecha, el 
Centro de Perfeccionamiento, Experimen-
tación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP, 
2020) reporta la existencia de poco más de mil 
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mentores capacitados, mientras que la can-
tidad de titulados de pedagogía del año 2018 
es de 6 mil 517 docentes, sumado el nivel pri-
mario y el secundario. Por tanto, en Chile, los 
profesores principiantes que reciben induc-
ción representan un porcentaje minoritario.

Se destaca este punto porque los procesos 
de inducción facilitan el proceso de inserción 
profesional; éste es otro aspecto de la dimen-
sión institucional que favorece la resiliencia, 
particularmente cuando ésta se transforma 
en una forma de trabajo en la que participa 
todo el profesorado de la institución, asu-
miendo que todos y todas necesitan apoyo y 
donde el asesoramiento a los profesores que 
inician su carrera se convierte en una em-
presa compartida. La inducción necesita ser 
reconceptualizada como un aprendizaje per-
manente a lo largo de la carrera; tiene el pro-
pósito de desarrollar prácticas de enseñanza 
más incluyentes y eficaces para todos los es-
tudiantes, en el marco de la construcción de 
una comunidad de aprendizaje que reconoce 
las fortalezas y talentos de los docentes princi-
piantes (Johnson et al., 2016).

Las investigaciones recientes sobre resi-
liencia docente en Chile evidencian que, en el 
marco de la dimensión institucional, resulta 
muy relevante para los docentes la posibilidad 
de tomar decisiones autónomas sobre su tra-
bajo pedagógico, como el desarrollo de inno-
vaciones pedagógicas. Se ha evidenciado que 
su implementación no sólo tiene efectos posi-
tivos en el estudiantado, sino que contribuye 
a un mayor sentido de logro en el personal 
docente y al incremento de su capacidad re-
siliente (Villalobos-Vergara y Flores-Gómez, 
2022). Así también, se reconoce el aporte de 
los profesionales de apoyo pedagógico al mo-
mento de ayudar a los estudiantes en sus di-
ficultades (Villalobos y Assael, 2018). En esta 
misma línea, un estudio realizado en contex-
to de pandemia concluye que se requiere for-
talecer las condiciones de la dimensión insti-
tucional para nutrir la capacidad resiliente de 
los docentes (Villalobos et al., 2022).

COVID-19 y educación remota  
de emergencia como contexto del 
trabajo docente

El contexto en el que se sitúa la presente inves-
tigación tiene lugar en la pandemia por CO-
VID-19. Este hecho involucró la interrupción 
de los sistemas educativos en muchos países 
del mundo con el cese de clases presencia-
les, lo que trajo consigo la implementación 
abrupta de un tipo de instrucción impartida 
en crisis: enseñanza remota de emergencia, 
además de la implementación de teletrabajo 
y, con ello, cambios en las estrategias de en-
señanza y aprendizaje (Hodges et al., 2020; 
Kowitarttawatee y Limphaibool, 2022; Ribei-
ro et al., 2020).

Además, ante este problema emergente, 
que implicó la reducción de semanas lectivas, 
en el contexto chileno se planteó como medi-
da la priorización curricular. Este marco de 
actuación pedagógica se implementó duran-
te 2020 y 2021 como un currículo transitorio 
para todos los niveles y asignaturas —excep-
to orientación y tecnología— para transitar a 
2022 con el currículo vigente (Mineduc, 2020).

Así, la pandemia influyó en las medidas 
pedagógicas a implementar y la calidad de los 
sistemas educativos. Sin embargo, debe men-
cionarse también su impacto negativo en el 
bienestar y la calidad de vida de los profesores 
y estudiantes (Kowitarttawatee y Limphai-
bool, 2022). Según Ramakrishna y Singh 
(2022), el profesorado se enfrentó al proceso 
de enseñanza en ausencia de recursos e in-
fraestructura, sin condiciones que permitie-
ran separar sus responsabilidades familiares 
y laborales. En la misma línea, Orrego (2022) 
señala que la crisis sanitaria creó un complejo 
sistema de factores de estrés que evidenciaron 
la vulnerabilidad del profesorado por proble-
mas de salud mental. Esto se debe no sólo a la 
transformación de la enseñanza por medio de 
la educación remota, sino también al temor 
de contagiarse de COVID-19 o contagiar a un 
familiar.
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Ahora bien, estudios asociados a la resi-
liencia docente en contexto de pandemia en 
Tailandia y Filipinas han evidenciado que los 
y las docentes demostraron resiliencia perso-
nal y profesional, así como resiliencia social, 
y que ésta estuvo influenciada por actitudes 
personales y profesionales hacia la enseñanza 
y el aprendizaje y por las relaciones sociales 
con colegas y estudiantes (Zara et al., 2022). En 
el caso de Grecia, los niveles de resiliencia del 
profesorado durante la pandemia oscilaron 
entre moderado y alto, mientras que previo 
a la situación de pandemia habían mostrado 
niveles moderados. En el estudio, las mujeres 
reportaron índices más altos de “influencias 
espirituales” y “competencias personales y 
persistencia” que los hombres. También se 
ha encontrado que la edad y los años de ex-
periencia de las y los docentes influyen positi-
vamente en su resiliencia (Papazis et al., 2022).

Teniendo en cuenta que: a) el concepto de 
resiliencia docente ha surgido recientemente 
en la investigación; b) que dicha capacidad se 
ve afectada por el contexto de desempeño de 
las y los docentes, y que la dimensión institu-
cional es parte importante de este contexto; y 
c) que en Chile existe escasa investigación en 
torno a esta temática, es clara la importancia 
de profundizar en cómo la dimensión institu-
cional afecta la resiliencia de profesores prin-
cipiantes chilenos.

La pregunta general que guía este estudio 
es: ¿cómo contribuye la dimensión institucio-
nal a la resiliencia de profesores principian-
tes?; más específicamente, lo que interesa es 
explorar son aquellos aspectos que fortalecen 
y debilitan la resiliencia de estos actores.

Método

Este estudio da cuenta de parte de los hallaz-
gos de un estudio realizado el año 2020 cen-
trado en el vínculo docente-estudiantes desde 

la perspectiva de docentes principiantes, di-
rectivos y estudiantes (Villalobos et al., 2022), 
desarrollado en el marco del paradigma cua-
litativo-interpretativo (Durán, 2012). El diseño 
correspondió a un estudio de caso (Castro, 
2010) concebido como un tipo de investigación 
que pretende aproximarse a la experiencia de 
un grupo, en esta instancia, el de los profeso-
res principiantes. Este tipo de estudios se rea-
liza de manera detallada y sistemática; quien 
investiga examina los datos en profundidad 
(Urra et al., 2014). Ya que el estudio utiliza más 
de un caso, corresponde a un estudio de caso 
múltiple (Stake, 1999).

Participantes
En este estudio participó una muestra de tipo 
intencionada (Otzen y Manterola, 2017) de  
14 docentes principiantes de enseñanza media 
que trabajaban en distintas comunas perte-
necientes a la Región Metropolitana de Chile. 
Los docentes se desempeñaban en estableci-
mientos educacionales públicos (municipa-
les o particulares subvencionados gratuitos) 
y atendían a una población de estudiantes 
con índice de vulnerabilidad de al menos un  
50 por ciento. Esta decisión parte del supuesto 
de que la resiliencia docente se expresa en es-
cenarios complejos de desempeño, como los 
existentes en estas instituciones educativas.

Las y los profesores se encontraban en el 
segundo año de desempeño profesional y son 
egresados de una universidad pública con 
tradición en formación docente. La muestra 
estuvo compuesta por hombres y mujeres e 
incluyó a distintas áreas disciplinares, lo que 
contribuyó a su diversidad.

A partir de la base de datos de egresados 
de la institución formadora se contactó vía 
correo electrónico a su conjunto. La compo-
sición específica de la muestra se expone en la 
Tabla 1:
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Tabla 1. Caracterización  
de participantes en el estudio

Característica
Sexo

Mujer 8

Hombre 6

Total 14

Disciplina de la pedagogía
Lenguaje y comunicación 3

Ciencias (química, biología, física) 1

Inglés 2

Historia y geografía 6

Filosofía 2

Total 14

Fuente: elaboración propia.

Instrumentos de recolección de datos
El estudio incluyó entrevistas de incidentes 
críticos, de tipo semiestructurada, en pro-
fundidad, que permitió indagar en eventos 
significativos de la labor de las y los docentes 
principiantes (Gremler, 2004). Durante el año 
2020 se realizaron dos entrevistas individua-
les a cada participante: al finalizar el primer 
semestre lectivo y, luego, al término del año 
escolar. Ante las medidas sanitarias derivadas 
de la COVID-19, el trabajo de campo se gene-
ró por vía remota a través de videollamadas; 
esto facilitó el desarrollo de entrevistas sin-
crónicas, que se asemejan más a una entre-
vista de investigación tradicional por llevarse 
a cabo en tiempo real (Bolderston, 2012). Las 
entrevistas fueron grabadas y posteriormente 
transcritas para facilitar su análisis.

Procedimiento de análisis de datos
Los datos fueron sometidos a análisis de con-
tenido desde el enfoque progresivo planteado 
por Simons (2011), apoyado mediante el uso 
del software para análisis de datos cualitativos 
Atlas.ti versión 8.3.0. Con el fin de salvaguar-
dar su calidad, se consideraron estrategias de 
validación como la contextualización (Álva-
rez y San Fabián, 2012), la triangulación (Urra 

et al., 2014), la reflexividad y la generalización 
(Simons, 2011). Estos recursos se aplicaron 
considerando la triangulación entre investi-
gadoras en la fase de análisis de datos. Final-
mente, la presentación de resultados se acom-
paña de citas textuales que se identifican con 
un código que indica el sujeto participante 
(enumerado de 1 a 14) y el número de párrafo 
específico al que corresponde la cita.

Aspectos éticos
La investigación fue aprobada por el Comité 
de Ética Institucional e incluyó el uso de cartas 
de consentimiento informado. Las primeras 
fueron enviadas a través de correo electróni-
co y en ellas se detallaron los fines del estudio 
y las características de la participación. Cada 
participante firmó e hizo entrega vía correo 
electrónico de la carta; de esa manera manifes-
taron su disposición a participar del estudio.

Análisis de resultados

Con el fin de responder a los objetivos pro-
puestos para el presente estudio, se procederá 
a exponer los principales resultados organiza-
dos en dos grandes categorías: aspectos insti-
tucionales que debilitan la resiliencia durante 
la pandemia; y aspectos institucionales que 
fortalecen la resiliencia durante la pandemia. 
El argumento que justifica el ordenamiento 
de los resultados obedece a la esencia de la de-
finición, es decir, frente a la adversidad, emer-
ge la resiliencia.

Aspectos institucionales que debilitan la 
resiliencia durante la pandemia.
El liderazgo que desarrollan los equipos di-
rectivos de los establecimientos educativos es 
señalado como clave en el profesorado parti-
cipante, puesto que es el que produce procesos 
institucionales que hacen posible el desarrollo 
de su trabajo de forma adecuada.

Durante el proceso de confinamiento obli-
gatorio por la COVID-19, la organización del 
trabajo sufrió alteraciones, lo que implicó que 
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todos los niveles del sistema educativo tuvie- 
ran que hacer ajustes a las formas de trabajo 
que se desarrollaban hasta ese momento. La 
información que reportan los participantes 
alude a que fue un periodo de abundantes 
cambios. Esta etapa laboral se percibe con altos 
niveles de desorganización e improvisación 
que se tradujeron, en consecuencia, en un au-
mento en la carga del trabajo del profesorado.

Hay cuatro elementos señalados por los 
participantes que operaron en la práctica 
como elementos de la institución que debili-
tan el potencial de resiliencia.

Ausencia de lineamientos claros acerca  
del trabajo pedagógico

Desde la visión del profesorado, la prioridad 
tenía que ver con dar continuidad al trabajo 
pedagógico, identificar rápidamente las orien-
taciones del equipo directivo y ejecutar la tarea. 
No obstante, los participantes describen que:

…el mayor problema fueron los mensajes am-
biguos, porque no se hizo desde el principio 
una organización de tal forma que si dijeran 
“esto se va a hacer a mitad de año, esto se va 
a hacer a fin de año, esto se va a hacer con los 
casos pendientes en caso de que existan” (9:1).

Esto da cuenta de que la planificación 
anual se diluyó y ello interfirió en el campo 
de acción concreta del profesorado mismo, 
ya que no existían criterios pedagógicos que 
fueran consensuados. Uno de los profesores 
lo relata de la siguiente manera:

…creo que está mal planificado desde el prin-
cipio. Deberían haber dicho “ya, vamos a es-
tablecer un número para que [en] todas las 
asignaturas sea[n] igual en guías durante el se-
mestre”; “vamos a establecer una cantidad de 
notas que sean durante el semestre”; “vamos 
a establecer una fecha de cierre del semestre” 
porque [a] nosotros nos avisaron una semana 
antes que iban a cerrar el semestre la semana 

que viene, entonces tanto para nosotros como 
para los estudiantes fue una sorpresa total 
(8:14).

De lo anterior se infiere que la expectativa 
de liderazgo directivo tenía que ver con gene-
rar una hoja de ruta que permitiera, en con-
texto de incertidumbre, ofrecer certezas que 
dieran estabilidad a los procesos educativos, a 
pesar de las complejidades materiales. Sin em-
bargo, ante la falta de orientación se abrieron 
opciones para la autodeterminación del traba-
jo, ya que el mismo profesorado llegó a la con-
clusión de que el liderazgo directivo no estaba 
teniendo la capacidad de orientar el accionar 
de la escuela como se necesitaría para cumplir 
con el ritmo de trabajo que se estaba desarro-
llando. Una de las profesoras lo describe así:

[En] el liceo no decía absolutamente nada de 
cómo trabajar, de cómo apoyar a los chiqui-
llos y finalmente nosotros fuimos tomando 
las riendas de nuestros propios cursos y ver 
cómo podíamos en realidad apoyarlos, gene-
rar clases, entonces ha sido bastante caótico en 
ese sentido. Nosotros no habíamos tenido, por 
ejemplo, ninguna reunión ni de departamento 
ni de consejo de profesores desde marzo; la se-
mana pasada recién tuvimos nuestra primera 
reunión, entonces ha sido súper desordenado 
el poder comunicarse con otros colegas (15:10).

Sumado a lo anterior, la sensación de des-
organización, improvisación y falta de perti-
nencia en las orientaciones no sólo fue men-
cionada en relación con los equipos directivos 
de los establecimientos educacionales, sino 
también a nivel de administración municipal 
y el rol rector del Ministerio de Educación, ya 
que todo eso dificultó la tarea.

A nivel municipal la crítica se planteó en 
términos de decir que:

La Municipalidad brilló por su ausencia, y lo 
poco y nada que llegó, que insisto, son cosas 
que estaban estipuladas de años atrás, como los 
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computadores que recibían los séptimos bási-
cos, en ese sentido el gobierno se movió, pero 
la nada, la nada… desde las decisiones evalua-
tivas que hubo hasta la implementación tecno-
lógica que los estudiantes pudieran tener (3:14).

Es decir, el municipio actuó de forma 
negligente, ya que no sólo llegó tarde con las 
condiciones materiales (acceso a conectivi-
dad, tecnología para clases sincrónicas, entre 
otros) sino también por la carencia de orienta-
ciones pedagógicas que permitieran unificar 
los procedimientos educativos para un terri-
torio común.

Del mismo modo, las instrucciones dadas 
por el Ministerio de Educación fueron perci-
bidas como ajenas al contexto concreto de en-
señanza y aprendizaje. El cambio y los ajustes 
se tradujeron en sobrecarga laboral. Un profe-
sor lo señala así:

Pero se ha improvisado mucho sobre la mar-
cha, a mi punto de vista; yo igual lo dejo en cla-
ro en las reuniones, pero claro, se sucede esto 
de que se adecua curricularmente por parte 
del Ministerio, se nos hace planificar y en rea-
lidad yo este año, yo creo que he planificado 
como cuatro veces por decisiones del cuerpo 
directivo, entonces al final se torna más traba-
jo para nosotros, el improvisar sobre la mar-
cha nos da más pega a nosotros (16:3).

De lo observado se infiere que el profe-
sorado no cuenta con herramientas que le 
permitan tener flexibilidad sobre su trabajo, 
puesto que, si bien las estructuras institucio-
nales generan orientaciones, éstas son perci-
bidas como una instrucción, un mandato. Es 
allí donde el liderazgo de los equipos directi-
vos se volvería relevante para mediar entre la 
instrucción y la generación de condiciones 
que permitan al profesorado acoger o no di-
cho orden. No obstante, tal como ha quedado 
en evidencia en los párrafos previos, los equi-
pos directivos no tuvieron la habilidad para 
proveer orientaciones que fueran claras.

Escasa participación del profesorado en 
la toma de decisiones acerca del trabajo 
pedagógico durante la emergencia sanitaria

La crítica de la escasa participación del pro-
fesorado en la toma de decisiones sobre su 
trabajo fue dirigida a más de un nivel dentro 
del sistema educativo. Hacia el Ministerio de 
Educación un profesor menciona que:

Yo siento que hubo mucho abandono por 
parte del Ministerio; tenían ideas que estaban 
en las nubes, castillos sobre el aire. Me indig-
nó mucho, y ésta es también una frustración 
que juntamos los profesores porque… a ver, 
uno ve estas decisiones que se toman, y la to-
man personas que ni siquiera están dentro del 
aula… fue tremendamente frustrante ver, por 
ejemplo, que se gastó 300 millones en un spot 
publicitario que duró menos de un minuto 
para decir que los estudiantes tenían que te-
ner energías para volver a clases. ¡Fueron 300 
millones que se pudieron haber gastado en 
implementos tecnológicos que salieron del 
bolsillo de los profesores… para que ellos gas-
ten 300 millones en eso! (3:16).

Del relato del maestro se infiere que, des-
de el Ministerio se priorizaron los recursos de 
forma equivocada y dejaron así, en evidencia, 
la lejanía de las autoridades del contexto real 
de desempeño de los centros escolares. Este 
elemento disminuyó la resiliencia docente 
porque los/las profesores/as no se sentían sos-
tenidos por las autoridades en la construcción 
de condiciones materiales para el despliegue 
del acto pedagógico.

Ahora bien, a nivel de escuela, frente a 
la discusión pedagógica propiamente tal, el 
profesorado fue escuchado, pero no valorado 
para la toma de decisiones. Un docente lo ex-
plica así:

Claro, eso se conversó con consejo de profeso-
res… pero más allá de tomar una decisión fue 
conversarlo… como exponerlo. No fue como 
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tomar una decisión en conjunto. La decisión 
ya estaba tomada, y sí hubo igual unas adapta-
ciones en el camino (7:1).

De igual modo, frente a la reorganización 
del trabajo:

Después, cuando hubo los cambios de horario 
o esta priorización de asignaturas, tampoco 
fue discutida como con el grupo de profeso-
res. Nada. Siempre las decisiones se han toma-
do de forma cerrada entre los directivos. Y si 
bien empezamos ya hace dos meses, creo, con  
consejo de profesores semanalmente, y el di-
rector y el sostenedor como que han tratado a 
los profesores de asignatura, que, de cierta for-
ma, nos quedamos más de lado, que no es que 
sea como intencionalmente hacer eso (14:5).

De esta manera, se reforzó una lógica de 
trabajo de fragmentación y jerarquía de algu-
nas asignaturas en desmedro de otras. Esto 
no es un elemento nuevo en la cultura esco-
lar; al contrario, ha estado presente siempre, 
no obstante, la resiliencia docente necesita 
de participación efectiva para producirse y 
sobreponerse a los múltiples desafíos de la 
labor educativa. Por tanto, cuando esta lógica 
se robustece y los espacios para la valoración 
de las opiniones del profesorado en la toma de 
alguna decisión pedagógica disminuyen, se 
observa que es más difícil que se produzca re-
siliencia porque no se cuenta con las condicio-
nes institucionales que se requieren para ello.

Además, el profesorado también mencio-
nó que los equipos directivos no aprovecha-
ron la formación entre pares para dar solución 
a problemáticas derivadas de la tarea que se 
les encomendaba por el cierre de las escuelas, 
como el conocimiento y uso de las platafor-
mas para las clases online.

Sin embargo, siento que no me han apoya-
do absolutamente en nada en el Liceo y eso 
es súper frustrante en el sentido que tengo el 
conocimiento para apoyar el proceso de los 

chiquillos y el proceso de los mismos profes 
para que sea más fácil a partir de la tecnología 
(porque yo he aprendido mucho en este proce-
so respecto a la tecnología) y no se me ha escu-
chado en las reuniones. En la última reunión 
les propuse todo un tema, por ejemplo, para 
utilizar el Gmail con videos, con tutoriales, 
con todo y “sí, vamos a ver”, y prefirieron con-
tratar, después de todo este tiempo, una sala 
de conferencias parecido al Zoom, pero de 
una que estaba en el DAEM [Departamento de 
Administración de la Educación Municipal] 
en vez de trabajar con lo que yo estaba propo-
niendo que era gratis y que era exactamente lo 
mismo (15:7).

Frente a la experiencia señalada por el do-
cente, el hecho de no considerar su opinión 
no sólo da cuenta de que no hubo participa-
ción efectiva, sino también de que se perdió 
una oportunidad para trabajar de forma más 
horizontal, donde se pusieran a disposición 
del colectivo las competencias —en este caso, 
digitales— para favorecer la continuidad del 
proceso de enseñanza aprendizaje. El profeso-
rado resintió esta situación, ya que un desafío 
complejo y relevante durante la pandemia fue 
migrar hacia el uso de plataformas virtuales.

El apoyo administrativo como un 
mecanismo sutil de control sobre  
la tarea del profesorado

Como forma de dar respuesta a la desigualdad 
en el acceso a las clases sincrónicas por parte 
del estudiantado, los establecimientos educa-
tivos optaron por grabar las clases y enviarlas 
a cada familia. Frente a esto, uno de los parti-
cipantes comenta cómo se construyó un me-
canismo sutil de control que hizo insegura la 
tarea del profesorado:

Siento que ha sido muy difícil, sobre todo 
porque todas las clases son grabadas y todas 
enviarlas a dirección que las ve y las manda a 
apoderados o a los alumnos. Entonces siento 
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que tengo que estar ahí pensando cada cosa 
que voy a decir antes de decirlo porque puede 
ser malinterpretada o puede que no le guste al 
colegio… entonces tampoco tengo ni siquiera 
la libertad de ponerme a tirar una talla [hacer 
un chiste] en clase porque siento que a lo me-
jor van a decir que soy poco seria (8:12).

El control instalado a través del meca-
nismo centralizado de distribución de los 
materiales educativos por parte de la jefatura 
rompe con uno de los valores esenciales para 
el surgimiento de la resiliencia: la confianza 
profesional que se requiere para realizar un 
trabajo de calidad. Igualmente, se daña el vín-
culo con las familias y los estudiantes, porque 
a través del humor el profesorado genera cer-
canía e intimidad, lo cual se vio obstaculizado 
con la revisión previa que, hasta el contexto de 
confinamiento, había sido innecesaria.

Desajuste en el uso de los tiempos del 
profesorado (en desmedro del bienestar)

En el transcurso del confinamiento se produ-
jo un desajuste en los tiempos para el trabajo 
pedagógico. Inicialmente estuvo dado por las 
condiciones desiguales de conectividad del 
estudiantado, pero luego fue fomentado en 
diversas iniciativas propuestas por el equipo 
directivo que, si bien tendían a promover el 
bienestar y el autocuidado, también podían 
implicar interferencia con las actividades per-
sonales de las y los docentes.

Yo diría que de mi encargado de área [he] 
tenido apoyo, pero más arriba que eso no. Se 
proponen estrategias de relajación, tomarse 
pausas, respetar los horarios, pero ellos tam-
poco lo hacen. Entonces si ellos me hablan en 
la hora de almuerzo tengo que trabajar en la 
hora de almuerzo (7:18).

El participante lo vivió de esa forma por-
que el trabajo al interior de los establecimien-
tos es jerárquico. Se ha observado que durante 

la pandemia los límites en los tiempos de tra-
bajo se difuminaron, es decir, la escuela, junto 
con todos sus trabajadores, estuvo disponible 
para el servicio educativo 24 horas los 7 días de 
la semana, y si bien existía cierta conciencia de 
que esto perjudicaba la salud, se observa que 
no se contó con las capacidades suficientes 
para marcar adecuadamente los límites entre 
los momentos de trabajo y los de descanso.

Adicionalmente, las reuniones con el 
equipo directivo fueron valoradas como poco 
productivas, ya que no se referían a temáticas 
que el profesorado consideraba relevantes, 
por ejemplo:

Hicieron una instancia pero que no fue de 
coordinación ni nada, sino que era de clases de 
acondicionamiento físico para los profesores, 
pero no, nada más. Hacen reuniones semana-
les, pero la verdad es que no me agradan las 
reuniones (tengo que confesarlo). No soy muy 
de ese estilo, porque siento que gran parte de 
lo que se dice en la reunión se hubiera resumi-
do en un correo de media página y siento que 
perdí una hora de mi vida (8:24).

Aquí la contribución hacia lo institucional 
estaría dada por preguntar cómo pueden ser 
asertivos los equipos directivos en las convo-
catorias hacia el profesorado. Esto porque los 
tiempos son escasos y la sobrecarga laboral es 
un tema relevante, de manera que el equipo 
directivo tiene que saber elegir cuidadosa-
mente las temáticas que merecen ser traba-
jadas en una reunión, además de que parte 
de la información podría ser comunicada a 
través de canales formales, como un correo 
electrónico. Es decir, el asertividad es una 
herramienta poderosa para las jefaturas en la 
confianza y dirección que le dan al conjunto 
de sus trabajadores.

Aspectos institucionales que fortalecen la 
resiliencia durante la pandemia
Frente a la adversidad descrita en el apartado 
anterior, es posible reconocer y comprender 



Perfiles Educativos  |  vol. XLVI, núm. 183, 2024  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.183.61220
P.V. Villalobos, P. Barria-Herrera y R.E. Díaz | La dimensión institucional de la resiliencia en profesores principiantes… 87

aquellos elementos institucionales que contri-
buyeron al desarrollo de la resiliencia docente 
durante la pandemia.

Apoyo en la construcción de condiciones 
materiales para la continuidad del servicio 
educativo

El confinamiento como medida obligatoria 
para todas las familias del país, provocó un 
quiebre en la cotidianidad de la población; el 
profesorado participante indicó que las fami-
lias de sus estudiantes experimentaron nece-
sidades materiales de diversa índole y que los 
centros educativos fueron una de las primeras 
instituciones del país en entregar ayudas, so-
bre todo para las familias que se encontraban 
en situación más crítica.

Una de las profesoras dijo:

Hacemos colecta para ayudar en canastas fa-
miliares a las estudiantes y todo, y que no se 
pierda tampoco esta humanidad. En eso, yo 
valoro mucho, mucho el colegio y a los colegas 
también, porque todos se han puesto esa ca-
miseta de poder ayudar más a las chicas y a sus 
estudiantes (11:1).

En la mayoría de los casos los apoyos pro-
vienen, tal como indica el relato, de la gestión 
de los integrantes de la comunidad. Así, en 
concordancia con lo mencionado en la cate-
goría anterior, si bien el Estado llegó tarde, fue 
la escuela en su expresión más comunitaria la 
que se organizó para responder a las necesida-
des del momento.

En esa misma línea, los centros educativos 
buscaron estrategias que permitieran generar 
el acceso a la educación de todas y todos sus 
estudiantes por igual. Así, en un primer mo-
mento a cargo de inspectoría general, el equi-
po de paradocentes realizó un catastro del 
estudiantado donde:

…ellos son los que llamaban a cada uno de… 
preguntando tres o cuatro cosas fundamen- 

tal[es]: ¿tienes Internet en la casa?, ¿tienes com-
putador?… ¿celular?, ¿acceso a redes sociales? 
Lo que sea. Gigante la pega que hicieron. Y 
con ese catastro, logramos sacar que un 77, un 
78 por ciento de nuestros estudiantes no tiene 
acceso a Internet, no tiene computador, la ma-
yoría sí tiene celular… (19:2).

Con esa información, la institución es-
colar entregó becas de conectividad que per-
mitieran a los estudiantes participar de las 
actividades lectivas desarrolladas a través de 
variadas plataformas virtuales, por ejemplo:

Se han entregado becas de conexión que le re-
cargan un celular con diez mil pesos, pero en 
general igual diez mil pesos dentro de lo que 
es clase de Meet te alcanza para una semana o 
una semana y media… lo que se ha tratado de 
hacer es que los apoderados y los niños vayan 
a buscar guías a los colegios y las desarrollen 
(19:2).

Si bien la beca no fue suficiente, permitió 
generar un punto de partida al vínculo con 
los estudiantes y a sostener los procesos de 
enseñanza aprendizaje en un contexto nuevo 
y complejo.

Apoyo en el acompañamiento, seguimiento 
y monitoreo del estudiantado

El profesorado reconoce de forma favorable 
que los asistentes de la educación, entre los 
que se cuentan profesionales como psicólo-
gos, trabajadores sociales y personal técnico, 
así como asistentes de aula e inspectores, de-
sarrollan labores de apoyo administrativo. 
Estos fueron vitales en entregar un soporte al 
profesorado sobre sus tareas cotidianas; por 
ejemplo, para el caso de los paradocentes, una 
profesora relata que:

Se entregaron los libros a cada estudiante, 
llevan las asistencias durante las transmisio-
nes en vivo. Ellos suben todo el material, ellos 
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mandan, distribuyen entre todos los docen-
tes los trabajos, los distribuyen cada semana 
(18:11).

También se encargaron de la relación con 
las familias:

Eso es algo positivo del colegio: ha estado 
sumamente presente con los apoderados, de 
hecho, yo me meto a un programa en Internet 
y veo que a todos los chicos los han llamado 
cuatro o cinco veces, entonces los inspectores 
han hecho un trabajo sumamente muy im-
portante (19:5).

Sumado a ello, las duplas psicosociales1 
destacaron con el material de apoyo entrega-
do para afrontar las necesidades emergentes 
que eran detectadas en el estudiantado, por 
ejemplo:

El Departamento de Psicología ha mandado 
información para que uno trabaje con los es-
tudiantes, que en lo personal son herramien-
tas para, por ejemplo, en un consejo de curso, 
cómo abordar el tema de las emociones. Se me 
ordenó bastante el panorama y pude abordar-
lo. Detectaron una necesidad y respondieron a 
la necesidad (13:22).

Además, durante la pandemia los centros 
educativos, a través de sus equipos, hicie-
ron esfuerzos por mantener las acciones de 
acompañamiento ligadas a redes y asistencia 
social frente a la diversidad de problemáticas 
familiares que se vieron agudizadas durante 
el confinamiento.

El colegio tiene esta área de formación que en 
el fondo son como cinco profesionales… un 
estudiante en particular se declaró en rebel-
día con su familia, entonces no está tomando 
nada del colegio y se constató que correspon-
día a vulneración de derechos (12:22).

 1 Son profesionales de apoyo a la labor pedagógica existentes en los establecimientos escolares; habitualmente estas 
duplas están conformadas por psicólogos y trabajadores sociales.

En definitiva, los profesores que tenían el 
rol de jefaturas fueron fuertemente acompa-
ñados; esto permitió que el trabajo educativo 
fuese más completo y ordenado y, consecuen-
temente, facilitó las clases.

La oportunidad de la autonomía  
profesional en un escenario de 
incertidumbre

Como las clases online y el escenario educati-
vo asincrónico era nuevo para las comunida-
des, se observó el giro que realizaron algunos 
equipos directivos a tomar este periodo como 
una oportunidad para poner en el centro lo 
pedagógico.

De acuerdo con los relatos de los partici-
pantes, diferentes hechos hicieron que el pro-
fesorado sintiera que posee mayor autonomía 
sobre su trabajo. Una profesora comenta que 
su equipo directivo le decía:

Si tienen un proyecto, háganlo, no nos pidan 
permiso, háganlo. Ya si se equivocan, bacán, 
porque así se aprende, ¿cachai? Ésta es la parte 
donde podemos equivocarnos este año, apro-
vechen esa instancia. Prueben… lo que sea, si 
quieren hacer videos, fotos, entrevistas… (18:12).

Situaciones como éstas construyeron un 
clima de confianza en las capacidades de las y 
los profesores, donde además se valoraron sus 
aportes profesionales:

A ver, yo es la primera vez que me siento legi-
timada en mi trabajo… es la primera vez que 
veo que en un liceo confíen en los profesores, 
en las decisiones que tomamos. Entonces la 
xxxx me decía “yo con tus clases me entretuve 
un montón, los mismos estudiantes apren-
dieron porque yo les preguntaba y hacían la 
reflexión con las cosas que tú habías dicho en 
clases… utilizaste material, creaste un mon-
tón de material” (3:15).
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Ese reconocimiento explícito contribuyó 
a generar la seguridad en el profesorado que 
hizo posible el despliegue de la resiliencia. 
Igualmente, como las prioridades estaban en 
lo pedagógico y en sostener el vínculo con 
los estudiantes durante todo el año escolar, 
el profesorado observó en sus jefaturas un rol 
más pedagógico que rompía las jerarquías y 
producía un trabajo colaborativo. Un profe-
sor lo describe así:

Y en ese sentido hasta el jefe de UTP aportó. 
Porque si, por ejemplo, nos faltaba un video, él 
hacía el video; él hacía material; él compartía; 
él movía los contactos; él llegaba y de repen-
te… convocaba estudiantes al colegio para 
entrevistarlos, cuando había que compartir 
un material sobre todo a los cuartos medios. 
Se movió mucho. Eso es trabajar a la par y por 
eso son un ejemplo de liderazgo que yo no he 
visto en otro lado (3:21).

Finalmente, un aspecto a destacar es cuan-
do la autonomía se respalda no sólo desde dar 
espacios para la creatividad, sino también 
cuando se tienen actitudes flexibles y empá-
ticas para enfrentar la demanda laboral, pues 
se infiere que lo relevante son los procesos de 
enseñanza aprendizaje:

Acá, por ejemplo, si no entregábamos algo a 
tiempo, ya, no importa, se verá la próxima se-
mana y el jefe de UTP no se hacía problemas. 
Nos decía “ya, no se estresen, y hagámoslo así”; 
“ya, hagamos esta estrategia, y no se estresen, 
porque se entiende que toda esta circunstan-
cia es una locura” (3:22).

En definitiva, el contexto de confinamien-
to como medida sanitaria fue tan rupturista 
de la cotidianidad de las escuelas que permitió 
que se dieran cambios favorables en aquellas 
jefaturas que entendieron que su rol tenía 
que ser diferente. Estas jefaturas lograron ge-
nerar condiciones materiales, relacionales y 
contextuales que permitieron hacer surgir la 

resiliencia y sostenerla durante todo el perio-
do de pandemia.

Discusión y conclusiones

Si bien las condiciones del trabajo del profe-
sorado fueron adversas, dada su complejidad, 
sus desafíos y sus tensiones, la resiliencia do-
cente es una capacidad que se produce cuan-
do existe un colectivo que genera las condi-
ciones para que ésta se despliegue.

Tal como se ha desarrollado en los aparta-
dos previos, la resiliencia docente se produce 
en la interacción dinámica entre las dimen-
siones personales, relacionales e instituciona-
les. En este escrito en particular se ha orienta-
do a responder la pregunta ¿cómo contribuye 
la dimensión institucional en la resiliencia de 
profesores principiantes?, con el fin de poder 
explorar específicamente aquellos aspectos 
que fortalecen y debilitan la resiliencia de las 
y los docentes principiantes.

De todo lo descrito, la conclusión inicial 
es que, durante la pandemia, los docentes 
principiantes participantes del estudio sí de-
sarrollaron resiliencia. Su tarea fue compleja, 
novedosa y en momentos de alta gratificación. 
Esto fue posible ya que lograron reconocer, en 
el liderazgo de sus jefaturas respecto al tra-
bajo pedagógico, la oportunidad para poner 
en el centro del quehacer de la escuela a la 
pedagogía, es decir, frente a un sistema edu-
cativo que realizó una serie de cambios, como 
la suspensión de pruebas estandarizadas y la 
apertura en la priorización curricular, se ins-
taló la creatividad e innovación de la mano de 
la confianza y la legitimidad sobre el trabajo 
del profesorado. Todo esto se encarnó en la 
autonomía que el profesorado pudo ejercer 
sobre sus planificaciones, clases y evaluacio-
nes. En definitiva, cuando la institución con-
fía en sus profesores, no sólo se trabaja con 
mayor gratificación y reconocimiento, sino 
que también se fortalece la resiliencia de los 
docentes, independientemente de la comple-
jidad de la tarea. Este hallazgo es coincidente 
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con los planteamientos propuestos por Day y 
Gu (2014), quienes afirman que la resiliencia 
docente se sostiene en instancias de apoyo 
individual y colectivo, pero, sobre todo, en la 
autonomía profesional.

También, y de acuerdo con la literatura 
(Day y Gu, 2014), existieron instancias de apo-
yo para el aprendizaje. El trabajo desarrollado 
por los asistentes de la educación —profesio-
nales y no profesionales— fue clave para rea-
lizar la tarea educativa de forma coordinada, 
colaborativa e integral. Que el profesorado 
principiante se sintiera acompañado en su la-
bor le permitió sentirse acogido por una insti-
tución que es capaz de construir un horizonte 
común: el bienestar de los estudiantes a través 
de los procesos de enseñanza aprendizaje.

Una tercera conclusión es la relevancia 
del sentido de comunidad para fortalecer la 
resiliencia docente, es decir, desde prácticas 
de autogestión hasta la cooperación y cola-
boración para el trabajo educativo son accio-
nes fuertemente valoradas por el profesorado 
como elementos de una cultura escolar donde 
es posible ser más democráticos, porque en 
su centro está la pedagogía y no la gestión. La 
comunidad al servicio de lo pedagógico es el 
lenguaje común y es lo que orienta el sentido 
del trabajo, independientemente del estamen-
to, jerarquía o especialidad.

Por otro lado, es necesario prestar atención 
a la dimensión de participación en su conjun-
to para la resiliencia docente. De acuerdo con 
los datos, la institución quedó en falta en lo 
que atañe a la participación efectiva. A pesar 
de los cambios y oportunidades para innovar, 
la participación del profesorado se mantuvo 
restringida, es decir, no hubo oportunida-
des para compartir la toma de decisiones y 
se mantuvo la entrega de información como 
el principal mecanismo de participación, lo 
cual colocó al profesorado en un lugar pasivo. 
De esta manera, se infiere que las escuelas no 
avanzan en la democratización de su cultura 
(Taylor, 2013), aspecto que es esencial para la 
resiliencia docente y que, para el presente, se 

vuelve una necesidad para producir mejo-
ras en los sistemas educativos a nivel global 
(UNESCO, 2021).

Como última conclusión, es necesario 
atender las formas en que los equipos directi-
vos construyen su liderazgo y cómo lo desplie-
gan en lo cotidiano, sobre todo en ambientes 
de incertidumbre. A partir de la información 
recogida en esta investigación podemos decir 
que es preocupante la falta de pertinencia, 
coherencia y consistencia de las orientacio-
nes que entregan las autoridades hacia sus 
trabajadores. La escuela posee una tradición 
de estructura rígida, que no está preparada 
—y no lo estuvo durante el confinamiento— 
para cambiar radicalmente sus prácticas. Es 
menester que los equipos directivos sean pre-
parados para continuar la conducción de co-
munidades en situaciones de crisis, que sean 
asertivos para tomar decisiones rápidas y efi-
caces, que puedan comunicar a sus trabajado-
res oportunamente los cambios que se lleva-
rán a cabo y que consideren que la medida de 
lo que es razonable y viable de realizar frente 
al aula la dan sus propios trabajadores.

A partir de ello, es necesario reflexionar 
críticamente el reconocimiento hacia el pro-
fesorado; más allá de felicitar o agradecer una 
tarea realizada, el reconocimiento se produce 
también al legitimar la voz y conocimientos 
que sus docentes portan y que pueden po-
ner a disposición del colectivo y producir, en 
consecuencia, una cultura democrática que 
sea capaz de sostener y contenerse a sí misma 
como comunidad, ya sea en periodos de esta-
bilidad como de crisis. Frente a ello, existen 
pocas evidencias sobre liderazgos que en la 
práctica sean democráticos (Guerrero et al., 
2020), lo cual refuerza la estructura rígida de 
las comunidades escolares y reafirma la pre-
ocupación por las condiciones institucionales 
para la producción de resiliencia docente.

A modo de proyección, se pretende dar 
continuidad a estos hallazgos en un contexto 
pospandemia. Es decir, continuar exploran-
do los aspectos que se han identificado que 
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fortalecen y debilitan la resiliencia, cuáles se 
han mantenido en el tiempo y cuáles habrán 
desaparecido o se habrán transformado. Así 

también, es necesario avanzar hacia el análisis 
de la resiliencia en docentes con más años de 
ejercicio profesional.
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