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El profesorado en contextos de encierro
Desarrollo profesional y aprendizaje continuo en tiempos de pandemia

Claudia Carrasco-Aguilar* | Violeta Acuña Collado** 
Lorena Godoy Peña*** | Yanina Gutiérrez Valdés****

El objetivo del presente estudio es comprender los procesos de desarrollo 
profesional docente y aprendizaje continuo del profesorado que trabaja 
en contextos de encierro, en el escenario de crisis socio sanitaria derivada 
de la Covid-19. Para ello, se realizó un estudio narrativo tópico con pro-
fesoras y profesores de dos establecimientos educativos de un complejo 
penitenciario en Chile, a través de 16 entrevistas narrativas individuales y 
una entrevista grupal. El análisis muestra un estado inicial altamente pre-
cario y desafiante, con escaso apoyo político e institucional, que redunda 
en diferentes formas de exclusión social. Durante la pandemia la suspen-
sión de clases exacerbó estas dificultades y el profesorado debió transitar 
desde la improvisación hacia el trabajo colaborativo. Actualmente, el pro-
fesorado confirma “un abandono histórico” a la educación en prisiones 
por parte de las instituciones y políticas públicas, aunque ha conseguido 
fortalecer su identidad pedagógica.

The aim of this study is to understand the processes of professional develop-
ment and continuous learning of teachers working in contexts of confine-
ment, in the scenario of socio-health crisis derived from Covid-19. To this 
end, a topical narrative study was conducted with teachers from two edu-
cational establishments in a prison complex in Chile, through 16 individual 
narrative interviews and a group interview. The analysis shows a highly 
precarious and challenging initial state, with little political and institutional 
support, resulting in different forms of social exclusion. During the pandem-
ic, the suspension of classes exacerbated these difficulties and teachers had to 
move from improvisation to collaborative work. Currently, teachers confirm 
"a historic abandonment" of education in prisons by public institutions and 
policies, although it has managed to strengthen its pedagogical identity.
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Desarrollo profesional docente 
y aprendizaje continuo en 
situaciones de emergencia1

El desarrollo profesional docente tiene que 
ver con los aprendizajes continuos del pro-
fesorado y se vincula con elementos norma-
tivos e identitarios, el desempeño laboral, la 
experiencia cotidiana y los conocimientos 
construidos de forma individual y colectiva 
(Carrasco-Aguilar et al., 2023; Pečiuliauskienė 
et al., 2023; Sánchez y Huchim, 2015). A través 
de estos procesos, el profesorado aprende a 
resolver los diferentes eventos que debe tran-
sitar en su carrera (Sánchez y Huchim, 2015). 
Cuando estos eventos superan la capacidad de 
respuesta pueden ser considerados emergen-
cias, desastres o catástrofes educativas. Mu-
chos de estos eventos responden a contextos 
críticos, como conflictos armados, migracio-
nes forzadas y otras crisis humanitarias con 
un profundo impacto en el sistema escolar, a 
partir de las cuales surge la educación en si-
tuaciones o contextos de emergencia como 
forma de enfrentar las consecuencias de estos 
escenarios (Menashy y Zakharia, 2022).

La educación en situaciones de emergen-
cia busca garantizar los derechos humanos, 
la justicia social y la inclusión educativa; 
constituye una herramienta para el bienes-
tar de las comunidades en la respuesta ante 
estos eventos, a la vez que se garantizan los 
derechos de niños, niñas y jóvenes (Amu-
chástegui et al., 2020). Si bien ha existido un 
creciente avance de la política pública en el 
apoyo hacia el estudiantado en contextos de 
emergencia (Vera y Loaiza, 2014; Amucháste-
gui et al., 2020), las orientaciones para el desa-
rrollo profesional docente en estos contextos 
han sido menores. Por ello, históricamen-
te han sido los propios centros educativos 
los que han desplegado diferentes acciones 
colectivas ante estos sucesos, y han dejado 
instalados conocimientos y estrategias que 

 1 Agradecimientos y financiamiento: DIGI EDU 16-2122 UPLA; proyecto ANID Fortalecimiento de Programas de 
Doctorado, convocatoria 2022-Folio 86220041.

pueden canalizar acciones futuras (Mutch, 
2015; Elangovan y Kasi, 2015).

El año 2020 comenzó la pandemia por Co-
vid-19, que obligó a varios países al aislamien-
to físico y social para evitar la propagación del 
virus; entre otras muchas cosas, se suspendie-
ron las actividades presenciales educativas en 
todos los niveles (Gascón y Godoy, 2020). La 
pandemia desestabilizó las estructuras y nor-
malidades establecidas, evidenció la dialéctica 
entre la escolarización formal y los conflictos 
sociales (Parra-Zapata y Villa-Ochoa, 2023) y, 
para dar respuesta a ello, se iniciaron procesos 
educativos a distancia, con apoyo de tecno-
logías de información y comunicación. Esta 
situación ha tenido un impacto profundo en 
las dinámicas de enseñanza y aprendizaje, las 
interacciones socioemocionales al interior de 
las comunidades educativas, la identidad y el 
desarrollo profesional docente, entre otros 
(Moreno-Correa, 2020; Sidi et al., 2023).

Los procesos educativos a distancia duran-
te la pandemia han sido reportados en la litera-
tura como educación o enseñanza remota de 
emergencia (emergency remote education, ERE) 
para diferenciarla de una educación virtual o 
a distancia en condiciones que no son de cri-
sis (Hodges et al., 2020). La implementación 
de esta modalidad, así como la capacidad del 
profesorado para desarrollar la docencia en un 
formato virtual, ha concentrado un amplio in-
terés del mundo científico, incluidos los desa-
fíos de la enseñanza desde casa y la fuerte carga 
laboral que ha significado (Reimers y Schlei-
cher, 2020). En la experiencia de la pandemia, 
y en contextos de alta vulnerabilidad social, 
las orientaciones gubernamentales no parecen 
haber sido suficientes para apoyar de forma 
efectiva el trabajo docente, dado que las situa-
ciones de emergencia intensifican y reactivan 
las crisis que ya ocurrían desde antes en las 
escuelas. Así, en los escenarios socioeducati-
vos altamente segregados se intensificaron las 
consecuencias de las desigualdades (Murillo y 
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Duk, 2020; Vélez, 2011). Un ejemplo de ello fue 
el Plan de Priorización Curricular implemen-
tado en Chile, el cual, si bien estuvo dirigido a 
todos los niveles educativos, incluida la educa-
ción de personas jóvenes y adultas (EPJA), no 
consideró estrategias específicas para uno de 
los escenarios educativos más excluidos: la 
educación en las prisiones (Ibarra et al., 2020).

Las escuelas al interior de las cárceles han 
sido reportadas en la literatura como un espa-
cio extremo de exclusión social, que muchas 
veces ha quedado al margen de las políticas 
públicas, con escasas posibilidades de recibir el 
mismo trato que reciben las escuelas regulares 
del medio libre (Blazich, 2007; Gaete et al., 2020; 
Rangel, 2013). Para el profesorado que trabaja 
en las prisiones es difícil encontrar propuestas 
de formación continua que se adapten a las 
realidades y necesidades de estos espacios, por 
lo que la profesión docente suele constituirse 
en torno a procesos informales (Álvarez et al., 
2020). A pesar de ello, hasta ahora, la investiga-
ción científica ha tenido una débil aproxima-
ción al estudio del desarrollo profesional do-
cente desde un enfoque de aprendizaje entre 
adultos y a partir de los procesos educativos 
informales que se dan al interior de los estable-
cimientos educativos (Beca y Cerda, 2021).

Al respecto, Gairín-Sallán et al. (2020) sostie-
nen que el aprendizaje informal del profesorado 
puede y debe ser incorporado por los centros 
educativos al funcionamiento institucional, ya 
que el impacto que tiene en las funciones do-
centes es mucho mayor del que se supone. Para 
ello, los autores entienden el aprendizaje infor-
mal como el resultado de situaciones no estruc-
turadas pedagógicamente y que suelen ser poco 
sistemáticas e intencionadas.

El profesorado en la prisión: 
desafío pendiente en tiempos  
de emergencia

En Chile, la población joven y adulta privada 
de libertad que no ha iniciado o finalizado su 
escolaridad corresponde a 50 por ciento de la 

población penal; son más de 22 mil personas, 
de las cuales sólo 36.5 por ciento accede a la 
educación formal (Garcés et al., 2016). En el 
país, los establecimientos educativos que fun-
cionan al interior de las cárceles se rigen por el 
currículo de la educación de personas jóvenes 
y adultas (EPJA), por lo que pedagógicamen-
te dependen del Ministerio de Educación de 
Chile (Mineduc); se financian y administran 
del mismo modo que el resto de los colegios 
del país, sólo que deben de firmar un conve-
nio específico con Gendarmería de Chile para 
su funcionamiento. El rol específico y cotidia-
no de esta institución en el contexto educati-
vo no está del todo claro, de manera que, de-
pendiendo de las realidades de los diferentes 
recintos penitenciarios, puede llegar a tener 
funciones completamente diferentes en su in-
teracción con los establecimientos educativos 
al interior de cada cárcel (Carrasco-Aguilar et 
al., 2021; Vásquez, 2015). Estos establecimien-
tos pueden poseer administradores tanto pú-
blicos (municipios o sistemas locales de edu-
cación pública) como privados (fundaciones 
sin fines de lucro), aunque, en general, sólo re-
ciben financiamiento público. Asimismo, en 
un recinto penitenciario puede haber más de 
un establecimiento educativo y, en esos casos, 
se articulan entre sí a través de una estrategia 
ministerial denominada “microcentros”, lide-
rada por el Mineduc a nivel provincial. Se tra-
ta de espacios de formación y asesoramiento 
que convocan al profesorado, profesionales y 
personal de Gendarmería que se desempeñan 
en las unidades educativas al interior de un 
recinto penitenciario (Mineduc, 2017).

Si bien ha existido atención por parte de 
organismos internacionales sobre los riesgos 
que implicó la pandemia de Covid en las pri-
siones (Alonso, 2020; Enoki-Miñano y Ruiz-
Barrueto, 2020), las escuelas que funcionan 
en su interior no atrajeron el mismo interés. 
Tanto para las políticas públicas como para 
el mundo científico, la educación en las pri-
siones parece abordarse desde la “clandesti-
nidad”, metáfora utilizada por Larrea (2014) 
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para referirse al carácter aparentemente invi-
sible que tendría este contexto frente a otros 
objetos de atención en educación. Esto resulta 
especialmente relevante si se considera que las 
prisiones se encuentran pobladas de personas 
que han abandonado el sistema educativo 
luego de trayectorias escolares de disciplina-
miento, criminalización y exclusión escolar, a 
partir de su color de piel, origen étnico, difi-
cultades para comprender las materias escola-
res y condición socioeconómica (Bryan, 2022; 
Dozono, 2021; Sissoko 2023; Shaver, 2023).

En este contexto, este colectivo continúa 
con las trayectorias de exclusión al ingresar 
por primera vez a la prisión, pero el paso por 
la escuela penitenciaria puede marcar una di-
ferencia, ya que las motivaciones para estudiar 
en dichos espacios suelen vincularse tanto con 
la posibilidad de obtener beneficios peniten-
ciarios, como con la oportunidad de demos-
trarle a sus familias la posibilidad de cambio 
personal (Rangel, 2013). En el espacio del aula 
desaparece simbólicamente buena parte del 
contexto carcelario en que ésta se encuentra y 
brinda la oportunidad de generar dinámicas 
que enfrentan a la exclusión social a partir de la 
relación entre el profesorado y sus estudiantes 
(Acuña y Ramos, 2020). Al respecto, algunos 
estudios muestran que la humanización y em-
patía del personal educativo puede prevenir las 
reincidencias y ayudar a disminuir la violencia 
en las prisiones, sobre todo si la relación peda-
gógica es capaz de enfrentar la ideología neoli-
beral, que asume que las conductas delictivas 
son siempre una responsabilidad individual 
(Korzh, 2023; Roberson y Alexander, 2022).

Lo anterior pone en el centro al profesora-
do en su rol de mediador entre la exclusión so-
cial que representa la cárcel y las experiencias 
de vida prosociales; sin embargo, la docencia 
en la prisión genera frustración y desgaste, por 
lo que requiere de una formación y acompa-
ñamiento específicos que acoja las emociones 
despertadas por los procesos de prisionización 
que experimenta el profesorado y les aporte 
las herramientas didácticas pertinentes para 

trabajar con este colectivo en particular (Ca-
rrasco-Aguilar et al., 2021; Sumba et al., 2019). 
Este profesorado muchas veces hace esfuerzos 
importantes para aproximar el currículo a la 
realidad de sus estudiantes, pero debe enfren-
tar dificultades como la falta de materiales di-
dácticos y las limitaciones que se generan por 
la gran preocupación que existe al interior de 
las cárceles por la seguridad (Acuña et al., 2021). 
Estas dificultades se intensifican aún más en 
un contexto de emergencia. Por ello, al inicio 
de la pandemia, Varela et al. (2020) advirtieron 
sobre los riesgos que enfrentaría la educación 
penitenciaria y destacaron la ausencia de re-
cursos para la modalidad asíncrona de for-
mación, la disminución de la motivación y de 
las expectativas de futuro del estudiantado, la 
pérdida de rutina y hábitos, entre otros.

Pese a todo lo anterior, esto no significa 
que esta crisis no haya representado una opor-
tunidad de aprendizaje para el profesorado. 
La evidencia nacional e internacional mues-
tra que el profesorado permanentemente va 
aprendiendo de su propia experiencia, por lo 
que los espacios y procesos de aprendizaje in-
formal resultan claves en contextos de débiles 
políticas de desarrollo profesional (Coldwell, 
2017; Sánchez y Huchim, 2015).

¿Cómo fue la experiencia de aprendiza-
je profesional del profesorado que trabaja en 
la prisión? ¿Qué aspectos del desarrollo pro-
fesional de este colectivo docente se vieron 
más tensionados y potenciados en la crisis de 
Covid-19? El presente estudio buscó analizar 
el desarrollo profesional y los procesos de 
aprendizaje continuo en profesores y profeso-
ras de dos establecimientos educativos peni-
tenciarios en Chile.

Metodología

Con el fin de responder al objetivo de investi-
gación, se realizó un estudio narrativo tópico, 
el cual se focaliza en la reconstrucción de na-
rraciones biográficas en torno a eventos y ac-
ciones específicas (Catalán, 2021). Los eventos 
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y acciones de este estudio son aquellos pro-
cesos de desarrollo profesional y aprendizaje 
continuo del profesorado en el periodo de 
confinamiento derivado de la pandemia por 
Covid-19. Para ello, se trabajó con una cárcel 
de mediana seguridad en la zona centro de 
Chile, cuya población total es de 2 mil 597 
personas, 168 mujeres y 2 mil 429 hombres. De 
este total, 632 personas son imputadas y 1 mil 
965 han sido condenadas.

En este estudio participó el profesorado 
de dos establecimientos educativos que fun-
cionan en su interior. El primero es de admi-
nistración pública y atiende a 386 estudiantes 
(33 mujeres y 353 hombres) que cursan tanto la 
educación primaria como la secundaria com-
pleta. Este establecimiento atiende 12 de los 18 
módulos de reclusión2 que existen en el recin-
to y algunas clases se dan en salas acondicio-
nadas con un pizarrón y sillas universitarias, 
mientras que otras se realizan al interior de 
un salón de clases que ha sido construido 
recientemente afuera de los módulos. El pro-
fesorado puede trabajar en una pequeña sala 
habilitada para ello, con un solo computador 
y sin conexión a Internet. Posee Proyecto de 
Integración Escolar (PIE), que atiende a estu-
diantes con necesidades educativas especiales 
y se encuentra a cargo de una educadora dife-
rencial. Se trata del establecimiento educativo 
más antiguo en esta cárcel.

El segundo establecimiento es de admi-
nistración privada y financiamiento público. 
Atiende a un total de 353 estudiantes hombres, 
que cursan tanto educación primaria como 
secundaria. A diferencia del primer estableci-
miento, ofrece una formación técnico profe-
sional a sus estudiantes de secundaria, en las 
especialidades de construcciones metálicas y 
electricidad, por lo que cuenta con instalacio-
nes físicas propias al interior de la cárcel, entre 
ellas salas de clases, biblioteca, sala de compu-
tación sin Internet, talleres, baños y una sala 
de profesores.

 2 Los módulos de reclusión son los espacios físicos en los que se dividen las prisiones en Chile.

En cada establecimiento educativo se rea-
lizó un muestreo que fue avanzando en fases. 
En primer lugar, se contactó al encargado/a de 
la dirección de cada colegio, quien mencionó 
posibles personas a ser entrevistadas a la luz de 
la pregunta de investigación. De este modo se 
realizó un muestreo en cadena que finalmente 
concluyó con un muestreo intencionado, en el 
cual se fueron refinando los criterios de bús-
queda y selección (Martínez-Salgado, 2012). Se 
realizaron 15 entrevistas narrativas individua-
les sobre el quehacer profesional a partir de la 
crisis socio sanitaria derivada de la Covid-19, 
el aprendizaje informal y el desarrollo profe-
sional docente. Además, en el establecimiento 
público se realizó una entrevista grupal con 
docentes y una entrevista individual con la en-
cargada del Departamento de Educación del 
Municipio que administra el establecimiento. 
Algunas entrevistas fueron realizadas a través 
de la plataforma Zoom y otras se hicieron en la 
propia cárcel o en instalaciones de la universi-
dad en la que trabaja el equipo de investigación. 

La Tabla 1 resume las características del 
grupo de estudio y las técnicas de producción 
de información en las que participaron.

Se llevó a cabo un análisis narrativo te-
mático de la información (Fernández-Núñez, 
2015), por ser la estrategia más pertinente en 
los estudios narrativos tópicos. Para ello, se 
realizó un procedimiento que combina las 
recomendaciones tanto de Clandinin y Con-
nelly (2000) para los análisis narrativos, como 
las de Braun y Clarke (2019) para los análisis 
temáticos. De este modo, se reconstruyó una 
narración que da cuenta de significados con-
textualizados, posicionados y situados que, a 
su vez, permiten contar e interpretar una his-
toria común. En primer lugar, se identificaron 
mensajes centrales en las entrevistas —tanto 
a nivel descriptivo y explícito como laten-
te— que describen patrones de significados 
subyacentes. Éstos fueron reorganizados en 
temáticas, de las cuales se seleccionaron las 
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más pertinentes y relevantes en virtud de los 
objetivos de investigación. De este modo, los 
resultados se presentan en una narrativa con 
una estructura secuencial-temporal que reco-
noce tres momentos: un estado inicial de las 
vivencias del profesorado penitenciario, un 
estado intermedio en el que atraviesan la pan-
demia por Covid-19 y el estado actual. Estos 
momentos dan cuenta de una trama narrativa 
como si se tratara de una historia contada en 
tres actos, mismos que se relacionan con el de-
sarrollo profesional y el aprendizaje continuo 
del profesorado.

En el presente artículo, los resultados son 
acompañados de citas textuales de las entre-
vistas con el fin de aportar mejores evidencias 
y permitir, a quien lee, acceder a la narración 
colectiva desde los propios relatos y significa-
dos de sus protagonistas.

Durante el análisis se llevó a cabo la valida-
ción y triangulación mediante la revisión de los 

resultados con integrantes del equipo y la reco- 
pilación de datos adicionales, como fue el caso de 
la entrevista grupal y la entrevista al personal de 
la administración de uno de los establecimientos 
educativos. Finalmente, respecto de los aspectos 
éticos, todas las personas participaron de forma 
voluntaria y fueron informadas del derecho de 
retirarse en cualquier momento; la confidencia-
lidad de la información se resguarda a través de 
la firma de consentimientos informados.

Resultados

Estado inicial: vivencias  
del profesorado penitenciario
El profesorado de ambos establecimientos 
educativos relata trabajar con estudiantes que 
tienen historias de abandono escolar, con tra-
yectorias educativas que son descritas como 
“fracturadas” y que han enfrentado recorridos 
vitales de alta adversidad. Estas experiencias 

Tabla 1. Características del grupo de estudio  
y técnicas de producción de información

Participante Sexo Tramo edad Asignatura/rol Dependencia Entrevista

Profesor 1 H 40-50 Historia Pública Individual

Profesor 2 H 30-40 Matemática Pública Individual

Profesora 3 M 30-40 Ed. básica Pública Individual

Profesora 4 M 30-40 Jefa de UTP Pública Individual/grupal

Profesora 5 M 30-40 Encargada de Convivencia escolar Pública Individual/grupal

Profesora 6 M 40-50 Encargada PIE Pública Individual/grupal

Profesor 7 H 60-70 Director Pública Individual

Profesor 8 H 30-40 Castellano Privada Individual

Profesor 9 H 50-60 Electricidad Privada Individual

Profesor 10 H 40-50 Director Privada Individual

Profesor 11 H 30-40 Ed. básica y ciencias Privada Individual

Profesor 12 H 40-50 Dibujo técnico Privada Individual

Profesor 13 H 40-50 Historia Privada Individual

Profesor 14 H 50-60 Computación e informática Privada Individual

Profesora 15 M 30-40 Matemática Privada Individual

Profesora 16 M 30-40 Ed. básica Pública Grupal

Representante 
administración

M 50-60 Municipalidad Pública Individual

Fuente: elaboración propia.
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impregnan un sentido vocacional a la docen-
cia que les lleva a asignar significados sociales 
y vitales a la misma.

La mayoría de nuestros estudiantes abandona-
ron la escuela formal siendo niños (profesora 6).

Los estudiantes son adultos, son jóvenes con 
una trayectoria ya fracturada, etcétera, et-
cétera. Entonces, la posibilidad de perderlos 
para siempre es inminente (representante 
Administración).

Para mí, la cárcel no es solamente un trabajo, 
sino que es una forma de entender la sociedad 
y la vida (profesora 5).

Este contexto de adversidad se encontraría 
presente en las propias formas de aprendizaje 
profesional sobre el rol docente en contextos 
de encierro. En este sentido, el profesorado re-
lata que ha aprendido a trabajar en el entorno 
penitenciario a partir de las experiencias de 
sus compañeros y compañeras, así como de la 
interacción cotidiana con el estudiantado. En 
estos mecanismos de desarrollo profesional, 
el aprendizaje autónomo o “autoaprendizaje” 
ocupa un lugar clave y se sitúa de la mano de 
estrategias colectivas y autogestionadas por el 
profesorado.

…aprendiendo de lo que hacían mis compa-
ñeros. Viendo cómo lo hacían (profesor 1).

Se aprende harto con los muchachos, se trata 
de ayudar mucho y hay sentimientos cruza-
dos, porque uno cuando está en la calle ve las 
noticias en televisión que asaltaron a una abue-
lita, le quitaron la jubilación, y uno “¿qué dice?  
¡Pucha, deben estar presos, hay que matar-
los!”. Y resulta que estás con los alumnos y es 
al revés la situación. Porque uno dice “pucha, 
cómo este muchacho puede estar en estas con-
diciones, sin poder haber estudiado, si podría 
ser otra persona, preso”. Y tratamos de ayu-
darlo (profesor 12).

El resto es autoaprendizaje, porque no tienes 
más referencias… Es como un autoaprendiza-
je de uno mismo constantemente, de las prác-
ticas, del hablar (profesor 2).

Aprendimos entre todos… Nos hemos ido en-
señando, autocapacitando… Cuando algún 
profesor, por ejemplo, tiene alguna idea de al-
gún trabajo con un estudiante o da una idea, la 
mayoría lo apoya, o todos. Entonces, desde ahí 
se intenta llevar a cabo las ideas que se tengan 
y no irlas boicoteando o tirándolas pa’ abajo, 
no. En ese sentido, se da un trabajo colaborati-
vo (profesora 6).

Como que todos tienen esa vocación per se, 
entonces no hay mal afecto o, no sé, algún 
roce. Entonces, yo llegué a un equipo súper 
bueno, por eso me he sentido súper cómodo 
(profesor 8).

En este contexto, el autoaprendizaje sería 
resultado de la autoformación y responde-
ría a una estrategia de desarrollo profesional 
docente local, colectiva y colaborativa, en un 
escenario político e institucional que es des-
crito como insuficiente para ofrecer opor-
tunidades de formación continua formales, 
pertinentes a las necesidades de aprendizaje 
de este profesorado.

No hay capacitaciones. Somos como mirados 
[silencio]. Más tiene importancia la enseñanza 
regular. Incluso la educación de adultos está 
ahí al borde. Entonces no hacen, se preparan 
más para los [colegios] regulares más que para 
los demás contextos (profesor 1).

Como encargada de convivencia escolar, nun-
ca he recibido una capacitación (profesora 5).

Yo participé en el 2017 en un curso que se hizo 
de EPJA, que era de la universidad… Pero ge-
neralmente eso se enfoca más a la educación 
de adultos en general, contextos de encierro, 
no (profesora 6).
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Yo creo que la educación de adultos en con-
texto de encierro está, no es nueva, pero sigue 
en pañales igual. Porque no hay capacitación 
(profesor 9).

Lo anterior es vivido como una forma de 
exclusión social que les afectaría directamen-
te al ser considerada como una expresión de 
la invisibilización de la sociedad respecto del 
profesorado en general, pero, sobre todo, del 
profesorado penitenciario. Se trata de una 
descripción que muestra de qué manera el ol-
vido de la educación penitenciaria por parte 
de la sociedad es resultado de cómo ésta apar-
ta su mirada de las cárceles, como si éstas no 
existieran. En este contexto, las políticas edu-
cativas son señaladas como cómplices de una 
cadena de exclusiones.

Más botado aún, o sea, dentro de la cadena 
creo que no estamos siendo contemplados. O 
sea, no existimos. Yo creo que, así como [los 
profesores] no existimos para la mayoría de la 
población, tampoco existimos... O sea, si ya el 
profesorado está como al final de la cadena, el 
profesorado en contexto de encierro no está, 
no existe (profesora 15).

Yo creo que lo triste de trabajar en este con-
texto es que nunca, nunca va a haber algo, o 
alguna orientación, o alguna política pública, 
que pudiese ser como ad hoc a nuestras necesi-
dades (profesora 5).

Pese a lo anterior, el profesorado reconoce 
la existencia del microcentro como una va-
liosa estrategia de apoyo profesional que ha 
sido impulsada desde la política pública. En 
este sentido, los relatos valoran la instancia 
como una oportunidad de aprender colabo-
rativamente a partir de la experiencia de cole-
gas de otros establecimientos educativos que, 
aunque reciben al estudiantado del mismo 
centro penitenciario, actúan en condiciones 
y con énfasis diferentes. De todos modos, y 
pese a este reconocimiento, la estrategia es 

considerada insuficiente para dar una res-
puesta capaz de cubrir muchas de las necesi-
dades de apoyo y formación.

Es una obligación que exista un microcentro en 
los colegios cárcel, pero ahí está presente. Yo lo 
veo como una manera también de ir actualizan-
do las prácticas pedagógicas en los contextos de 
encierro; de ir dándole como un sello más inte-
gral de compartir experiencias (profesor 13).

Solamente tenemos la instancia de los micro-
centros, donde podemos estar con las otras 
escuelas (profesor 1).

No es que yo esté en contra de las instituciones, 
para nada, al contrario. Pero hay un abandono. 
Y si se dice que no está [es] porque, [aunque] 
tenemos siempre una supervisora que nos 
apoya desde el espacio de microcentro a las 
tres escuelas, eso no es suficiente (profesora 4).

Estado intermedio:  
la pandemia por Covid-19
La pandemia derivada de Covid-19 apareció 
en un momento particular del país. En octu-
bre del año 2019, Chile había atravesado una 
revuelta o estallido social que trajo consigo 
muchas consecuencias a nivel ciudadano. 
Hubo suspensión de clases en varios estable-
cimientos educativos, producto de un estado 
general de alarma, en el marco de enfrenta-
mientos periódicos entre la ciudadanía y las 
fuerzas policiales en las calles. Esto generó 
un contexto de crisis que duró varios meses, 
al cual le siguieron las consecuencias sociales 
del inicio y desarrollo de la pandemia.

Ya veníamos con algunos conflictos a partir 
del estallido social, y desde ahí, más encima, se 
suma la pandemia. Y con esto de la emergen-
cia sanitaria tuvimos primero varias restric-
ciones (profesora 4).

El contexto de emergencia intensificó va-
rias experiencias cotidianas de precariedad 
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previas en el profesorado penitenciario y con-
formó un escenario especialmente vulnerable 
para este colectivo. Por ello, el profesorado de-
bió diseñar material didáctico sin contar con 
la formación ni los apoyos adecuados, además 
de que debieron construir estrategias —que 
en ocasiones fueron improvisadas— para 
continuar brindando un servicio educativo 
en condiciones altamente adversas. Dentro de 
estas estrategias, hubo docentes que iniciaron 
procesos de educación formal, financiados 
con sus propios recursos, que les permitieron 
hacer frente a la nueva situación de emergen-
cia del país.

Los profes de la escuela cárcel tuvieron que 
ingeniárselas para hacer guías de autoapren-
dizaje (representante Administración).

Nadie se preocupaba por nosotros, no había 
nada que se entregara desde lo ministerial.  
Ningún apoyo, capacitación, certificación 
(profesora 4).

Con la pandemia yo me puse a investigar en 
Internet cursos. E hice uno que era online, el 
año pasado, en una universidad de Argentina. 
Y sí, me sirvió, pero tampoco es como… Me 
sirvió como más contexto histórico en cuanto 
a la educación de adultos en contexto de encie-
rro. El tema igual de las políticas es diferente 
en Argentina que acá. Sí, me sirvió, como para 
tener un marco general y como tener idea de 
qué se puede hacer (profesora 6).

Paradójicamente, la sensación de falta de 
apoyo para desarrollar estrategias que permi-
tieran adaptarse al contexto de aislamiento 
y cierre temporal de los servicios educativos 
sincrónicos en la cárcel se fue convirtiendo en 
una oportunidad para construir ideas emer-
gentes que surgían de las experiencias del pro-
pio profesorado. Así, la estrategia de trabajo se 
fue construyendo con guías que el estudianta-
do debía realizar de forma individual durante 
el periodo en que no hubiera clases.

Traté de decirles “oye, tratemos de hacer esto, de 
llegar a los chiquillos por éste”. Siempre al final 
les ponía como una retroalimentación. Enton-
ces, de repente, conversábamos en el grupo [de 
profesores] cómo tratar de llegar a ellos, cómo 
hacerlo, organizarnos para poder ir a entregar 
esas guías, y ese tipo de cosas (profesor 9).

Se pensó desde un buzón, desde guías, desde 
entregar los libros, desde preguntar o cómo 
enviar las pruebas. Pero cuando se llegó a esta 
idea de la guía, en el momento, recuerdo que 
fuimos puliendo la idea de a poco (profesor 11).

La construcción de estas guías, así como 
los acuerdos para funcionar en torno a ellas, 
se fue generando en espacios de encuentro 
colectivo entre el profesorado en cada estable-
cimiento educativo. Para ello, construyeron 
una estrategia articulada en la que aprendie-
ron paulatina y colaborativamente una nueva 
forma de trabajar. Los entornos virtuales fue-
ron claves para generar reuniones de trabajo 
que, en algunas ocasiones, tuvieron mayor 
periodicidad que antes de la pandemia.

Se trabajó toda la pandemia por Zoom. Re-
uniones periódicas todas las semanas de 
coordinación, y teníamos reunión todos los 
viernes… Así que fue la forma, pero los profes 
respondieron bastante bien. Pudieron organi-
zarse también entre ellos porque es parte tam-
bién de lo que uno llama “el trabajo colabora-
tivo”. Así que creo que el equipo de trabajo, el 
equipo de profesores que hay acá en el colegio, 
ha sido bastante bueno (profesor 10).

El comercio estaba cerrado, fue como una 
medida preventiva del país en general. Pero 
después, nos reunimos esporádicamente en 
torno a esos consejos de profesores, y acá en el 
colegio también. Haciendo una comparativa, 
por ejemplo, con los otros establecimientos, 
nosotros sí dialogamos más. No sé si dialo-
gamos más, pero sí nos reunimos físicamente 
más que otros establecimientos (profesor 13).
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Empezamos a trabajar con este tipo de enlaces, 
ya sea por Meet o por Zoom. Todo cien por 
ciento a través de este sistema. Y se calendarizó 
en la parte más dura, que fue el primer semes-
tre, quiénes iban a subir [a la cárcel] dos veces 
a la semana. Tres personas tendrían que subir 
un día lunes y otras tres subir el día viernes; 
de manera que las personas que estuvieran el 
día lunes entregaran trabajos a los alumnos, 
se distribuyeran trabajos, guías de los distin-
tos módulos hacia los alumnos que estaban 
matriculados con nosotros. El día viernes se 
retiraban estos trabajos. ¿Cómo se logró esos 
trabajos? Bueno, en las reuniones de Departa-
mento que se tenían por Meet (profesor 7).

Sin embargo, y pese a la oportunidad de 
colaboración que trajo consigo esta forma 
de organización, el profesorado no hace una 
buena evaluación de la experiencia de pro-
mover el aprendizaje a través del uso de las 
guías. En primer lugar, señalan que las guías 
no permitieron una adecuada mediación de 
los aprendizajes, ya que el estudiantado no 
contaba con interlocutor para resolver dudas, 
y agregan que los conocimientos técnicos y de 
tipo práctico no pueden ser enseñados sin la 
respectiva mediación docente.

Nosotros solamente podíamos entregar guías 
cuando recién comenzó [la pandemia]. Cuan-
do estábamos en fase uno, fase dos, podíamos 
entregar material. Ellos lo resolvían como po-
dían. Muchas veces no lo entregaban de vuel-
ta, la mayoría del tiempo porque decían que 
necesitaban a alguien para poder…, que les 
explicara el material, que les explicara cómo 
se resolvía tal cosa… Pero como les digo, hubo 
un momento que no podíamos hacer nada, 
era como entregarles el material en las rejas y 
nada más (profesora 6).

Fue bastante complejo porque nosotros somos 
un liceo técnico profesional y, claro, entregar 
una guía de lenguaje o de historia no es tan 
complicado porque uno lee un texto y lo puede 

responder. Pero enseñar a los alumnos todo lo 
que tiene que ver con soldadura, con electrici-
dad, era demasiado complicado (profesor 10).

En segundo lugar, la falta de interacción 
pedagógica es señalada como una de las prin-
cipales causantes de los escasos aprendizajes 
que alcanzó el estudiantado penitenciario en 
el periodo del confinamiento de la pandemia, 
lo que generó frustración tanto en el profeso-
rado como en sus estudiantes. Incluso, hubo 
periodos de tiempo en que ni siquiera conta-
ban con autorización para entregar las guías 
directamente a los estudiantes y debían ha-
cerlo a Gendarmería, sin tener certeza de su 
destino final.

Un poco frustrado en el sentido de no poder 
hacer clases con los alumnos directamente, en 
forma presencial. Este asunto de trabajar sola-
mente con guías, igual uno pierde el contacto 
que tiene con el alumno (profesor 9).

Me venía como una sensación muy rara, por-
que decía “¿cómo los ayudo… cómo?, ¿qué 
puedo mejorar yo para poder que ellos pue-
dan, por lo menos entender?”; porque también 
se frustraban y, obviamente, tampoco querían 
tener malas notas. Entonces, era muy muy di-
fícil esa parte (profesor 10).

Entregábamos las guías en los módulos y 
después las íbamos a buscar; pero no, que las 
perdían… Resulta que al principio a ti no te 
dejaban entregarle al alumno la guía directa-
mente, tenías que dejarlas en el módulo para 
que ellos [Gendarmería] después las distri-
buyeran, porque no podíamos tener contacto 
con ellos, etcétera. Entonces, yo sentía que era 
como entregarlo al vacío (profesor 14).

Finalmente, señalan que los procesos de 
evaluación de los aprendizajes fueron comple-
jos, ya que no podían asegurar que las guías hu-
bieran sido desarrolladas por el estudiantado 
que las había recibido y en muchas ocasiones 
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tampoco contaban con evidencias de aprendi-
zaje para calificar. Sin embargo, debieron ha-
cerlo de todos modos, ya que de ello dependía 
la promoción escolar de sus estudiantes.

Es complejo, porque uno no puede hacer una 
evaluación del alumno porque le llegó una guía 
sin saber si la hizo él o no la hizo él (profesor 12).

Fue complicado después tener evidencia para 
poder calificar a los estudiantes, porque final-
mente, había que ponerles una nota para saber 
si pasaban o no de curso. Y ahí fue complicado 
porque uno entregaba el material y, después, ya 
no había regreso. Ahí sí que no veíamos a los 
estudiantes, no sabíamos nada (profesora 6).

Estado actual
Una vez terminado el periodo más crítico del 
confinamiento que trajo consigo la pandemia, 
el profesorado fue regresando de forma paula-
tina a trabajar presencialmente en los estable-
cimientos educativos. En este regreso a clases 
rescatan algunos aprendizajes claves. El pri-
mero de todos es el trabajo colaborativo entre 
docentes, que habría permitido hacer frente a 
un contexto adverso, desconocido y altamen-
te complejo. Esta forma de trabajar, incluso, 
habría de permitir la sistematización de prác-
ticas y experiencias que hoy día facilitan la 
toma de decisiones y el quehacer profesional.

Antes, cada uno trabajaba por su cuenta, cada 
uno veía su asignatura, cada uno veía su cur-
so, y cada uno sabía lo que tenía que hacer. Y 
esto, para nosotros, nos ha hecho… ¿cómo se 
llama?, mucho más formar un equipo, más 
unido en el tema de todo lo que se hace dentro 
del colegio, ya sea en la parte educativa o en las 
cosas extra programáticas (profesor 10).

Trabajo colaborativo, entregar guías, es algo 
que se fue haciendo sobre la marcha. De he-
cho, las primeras entregas del libro y de mate-
rial fue muy caótico porque no estábamos lo 
suficientemente organizados. Entonces, era 

una ruma de papeles y de libros por todos la-
dos. Y fue difícil ordenar, hasta que ahora, en 
uno o dos días está todo el material impreso 
y se entrega. Entonces, fuimos sistematizando 
todos los procesos a medida que fuimos avan-
zado (profesor 11).

Teníamos las ganas de participar colaborati-
vamente entre nosotros, entendiendo que el 
contexto penitenciario en la escuela es muy 
amplio (profesora 5 en entrevista grupal).

Asimismo, el profesorado ha construido 
reflexiones profundas respecto del sentido 
profesional detrás de las formas de trabajar 
que se adoptaron durante la pandemia. En-
tre ellas destaca una sensación de aumento 
de liderazgos distribuidos en entornos de 
colaboración, así como el desarrollo de pro-
cesos de reflexión pedagógica sobre los temas 
administrativos.

Que la gestión de una escuela no tan sólo se 
hace desde el director o la directora, sino que 
se hace desde ellos mismos también. Escu-
charlos [a los profesores] muchas veces ahora, 
hablar con propiedad de algo que construye-
ron ellos mismos en función de lo que se en-
trega también, es bonito. Porque habla de un 
grupo que son líderes en su espacio. Entonces, 
creo que yo, por lo menos eso rescato como 
aprendizaje, que se tomaron roles potentes, li-
derazgos, se aprendió un trabajo más colabo-
rativo (profesora 6 en entrevista grupal).

Si tú me permites hacer una distinción entre 
esas reuniones y las de ahora, a mí me parece 
que las de esa época, las del año pasado, eran 
mucho más técnicas, administrativas… Y, en 
cambio, las de este año, que han sido presen-
ciales, se han basado no sólo en una discusión 
de términos administrativos, sino como en 
un cuestionamiento también de algunas prác-
ticas que hemos hecho; y, lo mismo, algunas 
actividades que podríamos hacer como co-
legio o como grupo de colegas en torno a los 
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estudiantes. O sea, la gran distinción que yo 
encuentro es que las reuniones eran esporádi-
cas igual que ahora, o al menos esos consejos 
más formales, pero las de este año han estado 
mucho más enfocadas en los problemas más 
pedagógicos que en cuestiones administrati-
vas (profesor 13).

De todos modos, y pese a que la Adminis-
tración de uno de los establecimientos edu-
cativos considera que se brindaron apoyos 
oportunos, las experiencias de trabajo docen-
te en el periodo de pandemia llevan a este pro-
fesorado a concluir que se confirma el aban-
dono de las instituciones y políticas públicas a 
las escuelas penitenciarias, a partir de lo cual 
construyen la narrativa de un “abandono his-
tórico” a la educación en contexto de encierro.

Había una coordinadora en educación de 
adultos que tenía como responsabilidad hacer 
el trabajo conjunto con las dos escuelas e ir in-
tencionando estos elementos que se configu-
raban como las tensiones y las complicaciones 
o este nuevo escenario, esta falta de elementos 
para abordar la complejidad que se estaba vi-
viendo y que obligaba, evidentemente, a dar 
respuestas colectivas a problemas que son co-
lectivos (representante Administración).

Claramente nos faltan como más situaciones 
para poder tener cohesión de equipo, pero yo 
creo que también es respuesta del abandono 
que hemos tenido como establecimiento de 
forma histórica, más allá del equipo que esté, 
sino que es un abandono histórico que siem-
pre ha tenido la educación en contexto de en-
cierro, y en pandemia se agudizó mucho más 
(profesora 5).

La gente estaba trabajando con tecnología, 
con computadores, con celulares, con Power 
Point, con cápsulas, y nosotros estábamos 
trabajando con guías. Y no teníamos ninguna 
otra experiencia más que nuestra propia ex-
periencia y la del microcentro para hablar de 

cómo hacerlo. Entonces ahí yo noto un dejo, 
un abandono total respecto a cómo apoyar a 
los docentes en este contexto de encierro (pro-
fesor 13).

A partir de lo anterior, este profesorado 
ha construido una identidad docente con un 
fuerte sentido pedagógico en la que se respon-
sabiliza profesionalmente por los procesos de 
aprendizaje de sus estudiantes y reconoce en 
ellos y ellas motivaciones intrínsecas hacia su 
proceso formativo. En este contexto, y luego 
del periodo de pandemia, en ocasiones el pro-
fesorado se cuestionaba la finalidad del exceso 
de burocracia en el trabajo docente y cómo esto 
afecta al rol profesional. En ello destaca un rol 
reflexivo y autocrítico como parte esencial de 
los procesos de desarrollo profesional docente.

El aprendizaje de nuestros alumnos se basó 
netamente por el trabajo que nosotros pudi-
mos entregar en sus manos a cada uno de ellos 
(profesor 7).

Extrañaban venir al colegio, de eso no hay duda. 
De estar con nosotros, no sé si de aprender, por-
que hay muchos que vienen y no con el afán de 
aprender, así cien por ciento, sino que de salir 
del módulo, de distraerse, de poder tener otra 
actividad que no sea estar dándose vueltas den-
tro de su mismo módulo. Pero a los que sí les 
interesa estaban preocupados de sus notas, de 
su quehacer. Muchos incluso decían “profesor, 
yo no quiero pasar de curso porque encuentro 
que no he tenido toda la información como co-
rresponde de la asignatura” (profesor 9).

Yo creo que, de cierta manera, los profesores 
estamos condicionados como al calendario 
académico, de cumplir las cosas… Cuando 
existe más burocracia, tanto papeleo, tanta 
planificación, y lo que yo llamo “ser profesor de 
escritorio más que profesor de aula”. Entonces, 
creo que a veces caemos en esa duplicidad de 
visiones al momento de ejercer la pedagogía. 
Nos falta, como profesores, sentarnos a hacer 
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una reflexión real que yo creo que todos la ha-
cemos, pero de ahí a saltar y ser sincero al decir 
“mira, esto es lo que he logrado, esto es lo que 
no he logrado, y ¿cómo lo arreglamos?”. Creo 
que ahí falta a lo mejor más transparencia o, 
tal vez, un punto de encuentro donde se dé 
más confianza para poder compartir esas ex-
periencias, que yo creo que deben ser varias y 
de todos los colegios en realidad (profesor 11).

Finalmente, el profesorado deja abierta la 
pregunta por los efectos del “doble confina-
miento” —pandemia y cárcel— de sus estu-
diantes, ya que la interacción con el profesora-
do constituye un espacio de socialización para 
este estudiantado, al que le es imposible acce-
der de otro modo. Así, se reconoce que después 
de la pandemia, y desde que paulatinamente se 
volvió a la presencialidad —al comienzo con 
un trabajo por turnos— el profesorado comen-
zó a valorar mucho más esta interacción.

No como el aprendizaje, sino el tema de las in-
teracciones sociales, de la relación con el otro. 
Fue algo que se potenció mucho más, y nos 
dimos cuenta mucho más de la importancia 
que tenía. Como mencionaba hace un rato, el 
cara a cara con nuestros estudiantes… Cuan-
do íbamos a los turnos, todos comentábamos 
entre nosotros que salíamos muy agotados, 
porque obviamente, los estudiantes se ale-
graban de vernos, nos hablaban, nos gritaban 
(profesora 6 en entrevista grupal).

Discusión

Los resultados de este estudio se dan en un es-
cenario educativo de alta exclusión social. El 
estudiantado que se encuentra en prisión ha 
atravesado diversas trayectorias de margina-
ción (Shaver, 2023) que son compartidas por 
sus profesoras y profesores. Esto llevaría a cons-
truir una sensación generalizada de abandono 
de parte de las políticas educativas, lo que con-
firma la metáfora de “clandestinidad”, utilizada 
por Larrea (2014), para referirse a la educación 

en contextos penitenciarios. En este sentido, 
uno de los principales riesgos de esta exclusión 
es que el profesorado pierda la oportunidad de 
ejercer un rol mediador hacia experiencias de 
vida pro-sociales para este grupo de estudian-
tes (Korzh, 2023; Roberson y Alexander, 2022).

Así, la pandemia por Covid-19 vino a in-
tensificar esta exclusión social (Murillo y Duk, 
2020; Vélez, 2011). En línea con lo reportado en 
la literatura, el profesorado entrevistado rela-
ta que antes de la pandemia debía enfrentar 
diferentes precariedades (Acuña et al., 2021) 
y que, una vez iniciado el confinamiento en 
el país, los recursos didácticos se redujeron 
al mínimo (Varela et al., 2020), así como los 
apoyos externos recibidos. En este sentido, un 
aspecto importante, que fue cambiando en el 
transcurso de la pandemia, se relaciona con la 
forma de aprendizaje profesional docente. An-
tes de la pandemia, el profesorado relata que 
aprendía a ejercer su rol de una manera es-
pontánea e informal (Sánchez y Huchim, 2015; 
Álvarez et al., 2020); mientras que, durante la 
pandemia, relatan haber desarrollado diferen-
tes estrategias de aprendizaje colaborativo que 
fueron institucionalizándose de forma paula-
tina, como una manera de aprender colectiva-
mente a resolver eventos críticos de la carrera 
profesional (Sánchez y Huchim, 2015).

Si bien en un comienzo, la creación de 
recursos didácticos como las guías de traba-
jo se fue dando en un escenario improvisa-
do; rápidamente esto se fue formalizando en 
reuniones sistemáticas al interior de ambos 
establecimientos educativos bajo la figura de 
los consejos de profesoras y profesores o reu-
niones por departamentos disciplinares. In-
cluso hubo docentes que cursaron programas 
formativos para adquirir herramientas más 
contextualizadas a su realidad educativa. Esto 
puede ser interpretado como una forma de 
respuesta propositiva frente a un escenario al-
tamente adverso, que muestra que los estable-
cimientos educativos son capaces de generar 
ciertos mecanismos de desarrollo profesional 
docente en contextos de emergencia (Mutch, 
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2015; Elangovan y Kasi, 2015); y de institucio-
nalización del aprendizaje informal (Gairín-
Sallán et al., 2020).

Sin embargo, pese a que podría concluir-
se que el escenario de pandemia permitió un 
aprendizaje entre adultos (Beca y Cerda, 2021), 
la imposibilidad de realizar una enseñanza 
remota de emergencia (Hodges et al., 2020) 
impactó en las motivaciones del profesorado 
entrevistado, quienes cuestionan las conse-
cuencias negativas del uso exclusivo de guías. 
Para ellas y ellos, la mediación e interacción 
pedagógica es esencial para el aprendizaje 
(Acuña y Ramos, 2020; Korzh, 2023; Rober-
son y Alexander, 2022), y el hecho de no poder 
ver ni acercarse a sus estudiantes generó alta 
frustración. En este sentido, la información 
aportada a través de la entrevista grupal es 
clave, ya que problematiza de qué manera, al 
experimentar una creciente frustración por 
no poder tener contacto presencial con sus 
estudiantes, el profesorado comenzó a proble-
matizar la mediación y el vínculo como factor 
central de los procesos educativos, lo que les 
llevó a buscar el fortalecimiento del víncu-
lo entre ellos y ellas. En términos simples, al 
constatar que la educación en la prisión exige 
un vínculo entre docentes y estudiantes, fue-
ron evidenciando que ese vínculo —de cola-
boración— también era necesario en la inte-
racción entre docentes.

Por todo lo anterior, es posible concluir que 
la pandemia exacerbó los desafíos existentes: 
llevó al profesorado a improvisar estrategias 
que luego fueron formalizándose y a enfrentar 
obstáculos que hicieron aún más difícil la en-
señanza en el contexto penitenciario. Si bien 
las crisis y emergencias sociales siempre des-
estabilizan las estructuras establecidas (Pa-
rra-Zapata y Villa-Ochoa, 2023), este estudio 
problematiza sus consecuencias cuando las 
políticas públicas no son capaces de acompa-
ñar de forma adecuada a los establecimientos 

educativos que se encuentran en contextos de 
mayor exclusión social. Frente a la ausencia de 
políticas de apoyo dirigidas a esta modalidad 
de estudios (Ibarra et al., 2020), este profesora-
do se vio forzado a crear estrategias bajo altas 
presiones. Cabe preguntarse si es posible que 
existan procesos de desarrollo profesional en 
el profesorado que perduren en el tiempo, y si 
éstos serán sostenidos, bajo la sensación colec-
tiva de que no merecen recibir el mismo trato 
de otros establecimientos educativos (Blazich, 
2007; Gaete et al., 2020; Rangel, 2013).

Tras el periodo crítico de la pandemia, y 
al regresar gradualmente al trabajo presen-
cial, este profesorado ha sido capaz de resca-
tar valiosos aprendizajes que dan cuenta de 
la proyección y continuidad del trabajo co-
lectivo generado en ese periodo (Mutch, 2015; 
Elangovan y Kasi, 2015). Sin embargo, no es 
posible concluir, bajo ningún punto de vista, 
que el hecho de que la educación penitencia-
ria atraiga una baja atención de las políticas 
educativas (Gaete et al., 2020) es una oportu-
nidad para el aprendizaje continuo de quienes 
trabajan en estos contextos. Los resultados de 
este estudio muestran una paradoja que ex-
plica el desarrollo profesional del profesorado 
penitenciario; estos resultados muestran un 
conjunto de experiencias y prácticas que se 
sostienen en una identidad docente que bus-
ca resistir la frustración y desgaste que genera 
la exclusión social a la que se ven sometidos y 
sometidas (Sumba et al., 2019). Por ello, si bien 
la experiencia docente de este profesorado 
durante la pandemia permitió sistematizar 
prácticas, reflexionar sobre el sentido pedagó-
gico de la docencia y aumentar los liderazgos 
colaborativos; el profesorado reconoce que 
no será posible que la educación en contextos 
de encierro cumpla un verdadero rol social si 
continúa manteniéndose lo que denominan 
como un “abandono histórico” de la educa-
ción penitenciaria.
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