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RESUMEN
En este artículo se reporta la percepción de un grupo de profesores de dos colegios en una zona afectada por un 
desastre natural. Se trabajó con 12 profesores de alumnos de primero a cuarto básico, utilizando la técnica de 
entrevista en profundidad y con bitácoras orientadas a conocer sus experiencias como docentes y su evaluación 
del contexto después del terremoto y tsunami. Es un diseño naturalista, cualitativo y exploratorio, en que la 
evidencia se analiza desde la Grounded Theory. Emergieron descripciones a nivel individual, relacional y 
contextual, constatándose un discurso contradictorio para integrar los distintos aspectos de la experiencia que 
se presentan en tres tensiones: acerca del rol versus lo personal, estabilidad y cambio en el ejercicio docente, y 
presencia y olvido de la experiencia. Se realizan algunas sugerencias para implementar en el espacio educativo 
luego de un desastre natural, considerando los ámbitos personal y profesional de los docentes.
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ABSTRACT
In this article we report the perception of a group of teachers from two schools in an area affected by a natural 
disaster. We worked with 12 teachers from elementary schools, using the technique of in-depth interview and 
journal to know their experiences as teachers and to value the context after the earthquake and tsunami. It is a 
naturalistic qualitative exploratory design, and the evidence is analyzed using the Grounded Theory. Descriptions 
at individual, relational and contextual level emerged, confirming a contradictory discourse to integrate the various 
aspects of the experience. We present three areas of tensions: Their role versus personal experience, stability 
and change in the teaching practice, and presence and denial of the experience. We made some suggestions to 
implement in the educational context after a natural disaster, considering the personal and professional scopes of 
teachers.
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1. INTRODUCCIÓN

El 27 de Febrero del año 2010, un fuerte terremoto de magnitud 8,8 Richter, el segundo 
terremoto más fuerte de la historia de Chile y entre los diez más fuertes del mundo desde 
1900 (U.S. Geological Survey, 2014), sacudió por casi 4 minutos a gran parte del territorio 
nacional. En algunos lugares, como Talcahuano donde se realizó este estudio, hubo un 
tsunami que provocó la pérdida de vidas humanas, destruyó casas y postergó el inicio del 
año escolar para el 80% de los estudiantes de la región. Los docentes tuvieron el desafío 
de contener emocionalmente a los niños y cumplir con los mismos objetivos académicos, 
después de haber vivido también ellos la crisis. Los colegios favorecieron en los primeros 
días la acogida de los alumnos, pero transcurridas dos semanas las rutinas escolares ya 
estaban reinstaladas. El terremoto, como una experiencia dolorosa compartida, se vuelve 
contexto en la relación entre los alumnos y sus profesores, quienes con su manejo buscaron 
asegurar una estabilidad o promover cambios que impacten en el desarrollo.

Se han estudiado los efectos de los desastres naturales en los niños (La Greca y 
Prinstein, 2002; Shannon et al., 1994; Thienkrua et al., 2006) y los resultados de programas 
de intervención a nivel escolar (Berger y Gelkopf, 2009; Chemtob, Nakashima y hamada, 
2002), pero se ha explorado menos la experiencia de los profesores que reciben a los 
alumnos afectados y en cómo se desarrolla esta interacción en la cotidianidad (Alisic, 
2012; Johnson y Ronan, 2014) y el soporte que perciben del contexto (Norris y Kaniasty, 
1996). Para Chile, un país sísmico y en que los desastres naturales son frecuentes, parece 
importante atender a la percepción de los profesores sobre cómo abordan estos eventos 
con sus alumnos tanto desde lo personal como desde su rol docente. Por eso, a solamente 
dos meses del evento, se estudian dos comunidades escolares afectadas por el desastre, 
acompañándolas durante todo el año escolar y estableciendo vínculos cercanos con sus 
profesores.

Este trabajo comienza con una revisión bibliográfica sobre la importancia de los 
colegios y profesores para apoyar a sus alumnos después de un desastre natural, presentando 
luego el objetivo y método de la investigación. Los resultados se exponen en dos secciones, 
una descriptiva y otra interpretativa de los relatos de los profesores. Se concluye con los 
principales hallazgos y sugerencias para comprender la experiencia subjetiva del docente y 
la implementación de estrategias a nivel escolar.

1.1. LA SEGURIDAD QUE LOS COLEGIOS PUEDEN ENTREGAR

El retorno de los profesores y alumnos a clases es importante porque en parte las secuelas 
del desastre se relacionan con la ruptura del entramado social previo (Norris y Kaniasty, 
1996) y porque las redes sociales preexistentes pueden ofrecer un apoyo psicosocial 
inmediato (Norris et al., 2008). Los colegios, además de ser sistemas significativos para 
el desarrollo de los niños (Bronfenbrenner, 1994), con los que se vinculan afectivamente 
(Maddox y Prinzi, 2003), son una posibilidad para el acceso a tratamientos exitosos para el 
estrés (Berger y Gelkopf, 2009; Wolmer et al., 2011).

Asistir al colegio es la actividad cotidiana de los niños, por lo que retomar las clases 
después del desastre les permite volver a la rutina (Mutch, 2015), sentirse competentes 
(Masten y Obradovic, 2008) y restablecer las relaciones con los amigos y distraerse 
(Prinstein et al., 1996). Los colegios son contextos que demarcan las experiencias 
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emocionales de sus integrantes (Zembylas, 2004) y a los que los alumnos y profesores 
se apegan de manera segura o insegura, pudiendo convertirse en factores protectores en 
momentos de estrés (Maddox y Prinz, 2003; Mutch, 2015).

Wolmer y colaboradores realizaron una revisión de numerosos estudios que argumentan 
la conveniencia de implementar intervenciones en los colegios luego de un desastre, entre 
ellos destacan que: es el contexto natural y eluden el problema de la estigmatización por un 
tratamiento especial; varios de los síntomas de los niños se manifiestan en estos; aseguran 
la participación en los programas y su finalización, así como los seguimientos; y los pares 
ofrecen apoyo y sensación de normalidad de la experiencia (Wolmer et al., 2005).

En el último tiempo han surgido estudios en torno a los desastres con una visión 
bioecológica (harvey, 2007; Murray, 2006) y desde el soporte social (Aldrich, 2011; 
Arnberg et al., 2012), pero a pesar de que se reconoce a los colegios como lugares efectivos 
para implementar intervenciones (Cross et al., 2010; Rolfsnes y Idsoe, 2011), hacen 
falta estudios que indaguen en las variables escolares que afectan la recuperación de sus 
integrantes (Mutch, 2015).

1.2. LA SEGURIDAD AFECTIVA QUE LOS PROFESORES PUEDEN ENTREGAR

Parte del apego escolar incluye el apego hacia los profesores, que para cerca de un 40% 
de estudiantes son vínculos afectivos positivos (Murray y Greenberg, 2000). La relación 
entre profesor y alumno gana fuerza entre los más pequeños que son más dependientes y 
tiene efectos de largo plazo, como lo demostraron hamre y Pianta (2001) con la relación 
entre la definición afectiva negativa que hace un profesor de un preescolar y el impacto 
social y académico cuatro años más tarde. Es en la infancia cuando se construyen las 
bases del desarrollo, y es gracias a la presencia de adultos significativos que es posible 
consolidar una apego seguro (Bowlby, 1982), una autoestima positiva (Milicic y López 
de Lérida, 2009) y una visión de mundo benevolente (Janoff-Bulman, 1992) que protegen 
ante situaciones de estrés y que deben resguardarse luego de una catástrofe que también 
pone a prueba los cimientos emocionales. Los profesores son figuras de apego secundario y 
modelos que pueden o no ayudar a regular el impacto del desastre (López de Lérida, Grau 
y Casielles, 2015; Masten y Obradovic, 2008). Su papel es particularmente importante 
cuando los padres no están emocionalmente disponibles y/o cuando las necesidades 
emocionales de los niños están intensificadas a causa de la crisis, como cuando desarrollan 
cuadros de ansiedad de separación (Goenjian et al., 1995).

Los profesores son profesionales que pueden entregar ayuda post crisis, realizar 
derivaciones oportunas a profesionales de la salud, y en alguna ocasión podrían verse 
enfrentados a un desastre natural mientras están al cuidado de los niños, como los casos 
que reportan O’Connor y Takahashi (2014) en Nueva Zelanda y Japón. Por ello requieren 
de los conocimientos necesarios y estar bien equipados para poder contener a los niños 
emocionalmente (Johnson y Ronan, 2014).

Es central el cuidado que los docentes demuestren, preocupándose por atender los 
intereses de sus estudiantes y conocer sus historias personales (Wolk, 2003), en este caso, 
las relacionadas con sus vivencias del terremoto y tsunami y sus consecuencias (Bateman y 
Danby, 2013). Es importante también que sean sensibles a las necesidades de los alumnos 
(Peek, 2008) y capaces de resignificar el evento para que sea menos atemorizante (Janoff-
Bulman, 1992).
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Los estudios sobre la relación profesor alumno confirman que esta tiene efectos 
académicos y en el desarrollo socioemocional de los alumnos (Birch y Ladd, 1998; hamre 
y Pianta, 2001), pero todavía existe un amplio campo para potenciar estos vínculos de 
manera que tengan un impacto aún mayor, especialmente cuando los niños se sienten 
vulnerables como en casos de bullying o de desastres naturales (hunter, Boyle y Warden, 
2004; Prinstein et al., 1996).

1.3. LA SEGURIDAD EMOCIONAL DE LOS PROFESORES

Si bien educar tiene un componente emocional, en cuanto a que las emociones son 
necesariamente facilitadoras u obstaculizadoras de procesos de cambio (hargreaves, 2005; 
Scott y Sutton, 2009), los docentes notan que el preocuparse del cuidado de los estudiantes 
en situaciones de crisis tiene un costo profesional que no es reconocido ni remunerado 
(O’Connor, 2008). Además, pese a que creen que mantienen sus emociones ocultas de sus 
alumnos, tienen más dificultades de las que evalúan (Sutton, 2004) y la ansiedad es una 
emoción que se transmite fácilmente.

El terremoto afecta también a los profesores quienes pueden presentar estrés post 
traumático y muchos querrán evitar todo aquello que se los recuerde (Chemtob et al., 
2002), pero además corren el riesgo de desarrollar un estrés traumático secundario por 
conocer sobre las experiencias traumáticas de sus alumnos (hydon et al., 2015). Profesores 
resilientes tendrán una mayor satisfacción laboral y menor agotamiento emocional, 
y sus estudiantes se sentirán más apoyados y cognitivamente desafiados. Sin embargo, 
las respuestas emocionales no dependen unicamente de las características personales, 
sino también de las demandas y recursos que los colegios pongan a su disposición. 
(Arón y Milicic, 2000; Klusmann et al., 2008; Montgmery y Rupp, 2005). Por ejemplo, 
implementar intervenciones que prevengan la sintomatología post traumática, aporten 
al bienestar psicológico y espiritual y a la construcción de climas emocionales positivos 
(Chan y Rhodes, 2014; Rees et al., 2014; Rimé, 2007).

hay evidencia que sugiere que los docentes se sienten inseguros sobre cómo apoyar a 
los niños, cuándo derivar o dónde encontrar información para el abordaje en situaciones de 
catástrofes (Alisic et al., 2012). Ante desastres naturales, los colegios pueden capacitarlos 
sobre los efectos esperables y las señales de estrés post traumático en los niños, las 
condiciones para acoger y contener a los alumnos y las estrategias para el manejo post 
catástrofe (Mutch, 2015).

Por lo tanto, la evidencia es clara en identificar que los colegios y los profesores 
conjuntamente, son potencialmente recursos para apoyar a los niños y a sus familias luego 
de un desastre natural, a pesar de ello sus roles han sido insuficientemente estudiados. En 
este artículo se exploran las apreciaciones de los profesores acerca del lugar que ocupó el 
desastre natural durante el año escolar, desde la privilegiada perspectiva del docente que 
conoce de cerca a alumnos, sus familias y a las escuelas.

1.4. OBJETIVO y PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

El objetivo es comprender las percepciones sobre ser profesor después del terremoto 
y tsunami de 2010. Se examinan las tensiones presentes en sus discursos al describir las 
interacciones que sostuvieron con sus alumnos y con el contexto. Las preguntas se orientan 



Estudios Pedagógicos XLII, N° 3: 259-276, 2016
TENSIONES DOCENTES EN EL AñO DEL TERREMOTO y TSUNAMI DE 2010 EN ChILE

263

en primer lugar a la evaluación que hacen de su estado personal y de sus alumnos, luego 
de cambios en sus prácticas docentes y de modificaciones del contexto para abordar las 
condiciones post catástrofe.

2. MÉTODO

Se diseñó un estudio naturalista por las condiciones irreproducibles del terremoto y 
tsunami, de carácter exploratorio para conocer sobre la docencia en estas circunstancias 
y con metodologías cualitativas para acceder a las percepciones y experiencias subjetivas 
de los profesores (Miles y huberman, 1994). Se enmarca en una investigación mayor de 
estudio de casos múltiples, que recoge evidencia del contexto, de las experiencias de los 
profesores, alumnos y apoderados (yin, 2003), con un abordaje descriptivo e interpretativo 
desde una versión abreviada de la Grounded Theory (Willig, 2013). En este artículo se 
reporta la visión de los docentes recogida a través de bitácoras y entrevistas.

2.1. PARTICIPANTES

Para acceder pronto a la muestra, antes de cumplirse tres meses desde el terremoto, 
se reúne una muestra no probabilística por conveniencia (Patton, 1990). Se solicitó la 
colaboración de 15 profesores de Primer Ciclo de Educación General Básica, pertenecientes 
a dos colegios de Talcahuano. Un docente declinó de participar porque hablar del desastre 
le producía un impacto emocional negativo. Se obtuvo el consentimiento informado de 14 
docentes, pero una profesora se ausentó el último trimestre por licencia médica y la madre 
de a otro profesor murió en las semanas previas a la entrevista. Fueron 12 los docentes que 
estuvieron en condiciones de participar de la entrevista final (11 mujeres), con una edad 
promedio de 41 años y con un promedio de docencia de 12 años (8 eran profesores jefes, 3 
profesoras de asignatura y 1 orientadora del ciclo).

2.2. PROCEDIMIENTO

Se contactó a los colegios y se presentó la investigación a los profesores, se les 
garantizó la confidencialidad y se les solicitó su participación voluntaria con libertad de 
retirarse en cualquier momento del año escolar. El colegio Libertad es de dependencia 
municipal y atiende a familias de nivel económico medio que en su mayoría viven fuera de 
la zona de inundación por tsunami. El colegio San Cayetano es de dependencia particular 
subvencionado, conformado por familias de nivel económico medio alto que acoge a 
familias de una zona muy castigada por el maremoto.

Se les entregaron bitácoras a los profesores para que registraran en los tres primeros 
meses (en promedio 5 anotaciones) aquellos hechos, sentimientos y pensamientos 
íntimos, reflexionando en el espacio y en el momento (Willig, 2013), considerándose 
una herramienta de ayuda para la adaptación a la situación, aumentando su conciencia 
y comprensión del evento traumático (Ullrich y Lutgendorf, 2002). Se les solicitó que 
apuntaran sus acciones y actitudes como profesor, las respuestas de sus alumnos, así como 
los facilitadores y obstaculizadores del contexto. Durante 2010 existió un contacto periódico 
con los profesores con encuentros informales y formales como parte de la investigación. 
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Al finalizar el año escolar, habiéndose generado un vínculo de mayor confianza con los 
docentes, se condujeron entrevistas individuales semi estructuradas (en promedio de 71 
minutos) para explorar en profundidad y comprender sus percepciones subjetivas (Alvarez-
Gayou, 2003), abordando los ámbitos que se presentan en la Tabla 1 y grabándose previa 
autorización. Se preparan como una oportunidad para dar sentido (O’Connor y Takahashi, 
2014), co-construyendo en retrospectiva los significados de sus experiencias subjetivas 
docentes en un año de desastre natural (Atkinson y Silverman, 1997; Charmaz, 2006). Los 
pasos descritos fueron aprobados por el Comité de Ética de la Escuela de Psicología de la 
Pontificia Universidad Católica de Chile.

Tabla 1. Ámbitos del guion de entrevistas y algunas de sus preguntas guías

Experiencia personal e impacto en el rol
¿Con quién ha compartido su experiencia del terremoto y tsunami? ¿sus pensamientos y 
sentimientos afectaron la forma en que enfrentó el tema con los niños? ¿haber vivido la catástrofe 
hace que apoyar a los niños sea más fácil o más difícil? ¿qué características suyas han ayudado 
a los alumnos?
Acciones y estrategias
Cuénteme un episodio significativo con su curso o con un alumno en relación al terremoto ¿cómo 
fueron las réplicas con los alumnos? 
Cambios en el rol
¿Cuál fue su rol como profesor? ¿fue distinto? ¿en lo metodológico? ¿lo modificó como docente? 
¿cuáles fueron los aprendizajes y fortalecimiento?
Apoyos 
Colegio: ¿qué hizo el colegio que lo ayudó a sentirse mejor?, ¿qué cosas hizo el colegio para 
ayudarlo en su rol docente?, ¿qué podría haber hecho?
Pares: ¿tuvo el apoyo de sus compañeros de trabajo? ¿cómo ayudó? ¿tuvo efectos para apoyar a 
alumnos?
Familia: ¿la relación con apoderados fue distinta? ¿cuáles eran las preocupaciones de los apoderados?

2.3. ANÁLISIS DE LOS DATOS

Todo el material fue transcrito modificando los nombres para asegurar la confidencialidad. 
Se analizan transversalmente las evidencias de las bitácoras y entrevistas de los docentes, 
siguiendo los principios de la Grounded Theory; se comparan constantemente los códigos 
de las entrevistas y bitácoras, asegurando la saturación teórica del material disponible, 
pero sin recoger nueva evidencia por medio del muestreo teórico (Strauss y Corbin, 1990). 
Se obtiene una descripción de sus experiencias particulares a partir de las categorías de la 
codificación abierta y el desarrollo conceptual por medio de la codificación axial, en este 
caso de las tensiones docentes subyacentes. La codificación selectiva permite el desarrollo 
de una articulación de las tensiones para comprender el significado de la experiencia 
docente después del terremoto (Charmaz, 2006).

Los resultados se presentan en dos apartados. El primero describe las evidencias co 
construidas con los participantes y el segundo entrega un análisis interpretativo de las tramas 
contradictorias observadas en los relatos, coherentes con lo presenciado durante el año escolar.
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3. RESULTADOS

Los profesores recordaron que en los primeros días anticipaban lo que sería el ingreso 
con temor a las réplicas y con expectativas negativas de sí mismos y de sus alumnos.

“Es difícil recordar toda la angustia que vivimos esos días, imaginar cómo llegarían los alumnos, 
que seríamos protagonistas en el apoyo y contención que debíamos entregar a los estudiantes 
cuando todos nosotros traíamos una carga emocional distinta con lo vivido”. (Daniela).

Contradiciendo sus angustias, la mayoría de las réplicas fuertes fueron de noche, por 
lo general los alumnos no presentaron desregulaciones emocionales, los docentes pudieron 
tomar las medidas apropiadas y los niños respondieron bien a los planes de evacuación. A 
dos meses del terremoto, cuando se inicia la investigación, los contextos escolares estaban 
prácticamente normalizados y los profesores enseñando sus materias. A fin de año, los 
profesores destacaron la consecución de los objetivos académicos con un mes menos de 
clases, pero también encontrarse ellos y sus alumnos más cansados que años anteriores.

A continuación se exponen las percepciones de los profesores describiendo primero sus 
apreciaciones a nivel individual, transitando por sus impresiones acerca de las relaciones, 
hasta puntualizar en algunos elementos del contexto.

3.1. ¿y CÓMO ESTABAN? LAS REACCIONES DE DISTINTOS ACTORES EDUCATIVOS

Se presenta el estado de participantes de la educación desde la visión de los profesores, 
separando las descripciones de sus posturas a nivel personal, de aquellas desde sus roles de 
docentes y alumnos.

3.1.1. Alumnos como niños

No se les solicitó a los docentes un reporte individual acerca de los niños por constituir 
una sobrecarga de trabajo, y fue desde sus relatos que se obtuvo su visión global. No 
evaluaron las experiencias de sus alumnos como severas, pero relataron las vivencias 
traumáticas de algunos de ellos o señalaron que las vivieron vicariamente. De manera 
espontánea, los profesores entrevistados no reconocieron impactos emocionales en sus 
alumnos atribuibles al terremoto y sus consecuencias. Predominaba la impresión de 
baja demanda de los niños, quienes se encontraban, a su juicio, mejor que los adultos, 
mostrándose tranquilos por no contar con experiencias previas de terremoto o porque al 
ser niños no sentían los movimientos o los olvidaban. Mientras más pequeños los niños 
apreciaban un menor grado de impacto, que aumentaba entre los niños de tercero y cuarto 
básico, ya que ellos hablaron más del terremoto.

“Bueno fui descubriendo que, que los niños son, no sé si más valientes pero, por lo menos como, 
como cuando uno es niño, uno tiene otras preocupaciones, […] y lo van a recordar como algo… 
terrible, pero… nada más po’, pero los adultos somos los que… nos quedamos más pegados”. 
(Leonor).

Identificaron dificultades emocionales y conductuales solo al preguntarles directamente 
por efectos de la catástrofe vivida, entre ellos: activación, inquietud, irritabilidad, llanto, 
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cansancio, agresividad, terror a las réplicas, cambios de actitud, retraimiento, ansiedad 
de separación y dependencia. Los padres informaron cambios en el hogar, tales como: 
dificultades asociadas al sueño, conductas regresivas, temor a la oscuridad o a estar solos 
y desmotivación por el trabajo escolar ante la incertidumbre por la posibilidad de nuevas 
catástrofes.

̵	 Alumnos en rol de Estudiantes: Los profesores señalaron que los alumnos se desenvolvían 
con normalidad y que lograron ajustarse a las tareas escolares. Destacaron su tranquilidad 
y recordaban que, al iniciar el año escolar de manera distinta, los alumnos deseaban iniciar 
sus trabajos escolares. No obstante también notaron, en comparación con años anteriores, 
una mayor inasistencia a clases, problemas de atención, inquietud, cansancio, más 
indisciplina y una disminución de la motivación por estudiar y del rendimiento respecto de 
años anteriores.

3.1.2. Persona del docente

A nivel personal, todos los profesores señalaron haber sufrido secuelas emocionales 
disruptivas, entre ellas: temores, incertidumbre acerca del futuro, falta de energía y re-
experimentación traumática. A pesar de ello, solamente un tercio se identificó como víctimas 
y la mayoría declaró no serlo o haber superado esa condición prontamente, no dependiendo 
de la gravedad de los hechos objetivos vividos, sino de la apreciación subjetiva.

̵	 Desde rol de profesor: Al preguntar sobre las repercusiones en su trabajo, señalaron que no 
hubo cambios en su rol de profesor atribuibles al desastre natural o a sus consecuencias, sin 
modificar su metodología, ya que los estudiantes se ajustaron sin dificultades aparentes. De 
todas formas, la dimensión afectiva de la docencia fue la que presentó más variaciones, 
valorándose la capacidad para contener, un mayor compromiso hacia los alumnos, promover 
el disfrute y mayor permisividad en reglas y actividades debido a la sensación de 
incertidumbre sobre el futuro. Los profesores que evaluaron su propia experiencia de la 
catástrofe como menos grave, también se caracterizaban como capaces de transmitirles 
seguridad a sus estudiantes, en tanto los que se identificaban como víctimas se percibían 
más afectuosos y más conectados emocionalmente.

 “[…] si a ti te pasó y a los niños les pasó, tú vas a estar en la misma, o sea, vas a estar, vas 
a tener, vas a compartir de la misma forma las emociones, las situaciones […]”. (Isabel, 
32’10’’).

3.1.3. Compañeros de trabajo

Diez de los doce profesores valoraron el soporte emocional inicial de sus compañeros 
de trabajo, particularmente en momentos de crisis como lo fueron las réplicas, sintiéndose 
más confiados en su rol. Entre ellos existió preocupación antes de volver al trabajo, y 
luego fue con quienes reconstruyeron sus narrativas sobre la catástrofe y normalizaron 
sus angustias. La cercanía era importante porque se sentían apoyados y los calmaba, 
tranquilidad que se transmitía a sus alumnos. No hubo una organización formal entre ellos 
que tuviera objetivos y funciones determinadas, sino vínculos de amistad que ayudaron 
en los momentos de mayor angustia y para buscar respuestas para acoger las necesidades 
emocionales de los estudiantes. Algunos profesores desestimaron el apoyo posterior de sus 
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colegas por parecerles innecesaria, por estar en la misma condición (generalmente bien) o 
porque los olvidaron.

3.1.4. Relación con apoderados

La relación no se habría modificado producto del terremoto, pero sí buscaron 
asegurarles que serían capaces de manejar las situaciones de crisis. A pesar de describir 
un vínculo previo de cercanía, solo unos pocos docentes señalan que compartieron las 
historias de terremoto, ya que los padres no las comentaron espontáneamente y tampoco 
ellos preguntaron directamente. Algunos profesores se situaron en un rol de consejero, 
comunicándoles los cambios que observaron en los niños y sugiriéndoles consultar a 
especialistas. Según los docentes, los padres mostraron una actitud de ‘dejar ser’ ante 
los estudios y responsabilidades de los niños por las vivencias difíciles y el sentimiento 
de incertidumbre hacia el futuro, e incluso se manifestaron descontentos por las altas 
exigencias escolares. La percepción que los profesores tenían de los apoderados después 
de la catástrofe fue consistente con la impresión previa que tenían de ellos compartida 
en los primeros encuentros de la investigación. En el colegio Libertad los apoderados 
eran percibidos como quienes transmitían ansiedad a sus hijos, pero en el colegio San 
Cayetano los consideraban un recurso y, posiblemente, la explicación para el buen estado 
y tranquilidad que mostraron los alumnos. Al finalizar el año, evaluaron la necesidad de 
más encuentros con los padres para poder darles más seguridad y tener más información 
de los alumnos.

3.1.5. Colegios

El tiempo de retorno a trabajar fue distinto entre los colegios estudiados. En el colegio 
San Cayetano el regreso ocurrió casi un mes después del terremoto, mientras que los 
profesores del colegio Libertad volvieron a los 10 días del terremoto, según palabras del 
director, “para que se acostumbraran a estar en el colegio antes de la llegada de los 
estudiantes”. Desafortunadamente, al tercer día laboral (sin alumnos) hubo una fuerte 
réplica con alarma de tsunami, lo que revivió el efecto traumatizante de la experiencia, con 
la angustia de estar lejos de sus familiares y constatando el descontrol de todos. “[…] yo 
creo que fue más fuerte ese día vivirlo acá que lo que viví en el terremoto” (Agata).

Gran parte de las medidas tuvieron lugar al comenzar el año escolar, por lo que algunos 
participantes sugirieron que las primeras intervenciones fueran menos intensivas y se 
dosificaran en el tiempo. En su mayoría valoraron la preocupación inicial en la acogida 
de sus funcionarios y la seguridad, solicitando que estas intervenciones fueran más 
prolongadas. Refieren que con posterioridad no hubo instancias para la descompresión 
y que predominó el olvido, lo que por lo general no fue un problema, aunque solicitaron 
más espacios para la contención y apoyo psicológico para los casos en que se necesite. 
Algunos profesores agradecieron que en el colegio pudieran olvidarse de temas personales 
y focalizarse en la enseñanza; pensaban que lo mismo era válido para los alumnos. De 
todas formas, predominó en los profesores una sensación de falta de apoyo por parte de 
los colegios, con énfasis en distintas falencias según el vínculo previo que existía con la 
institución. El colegio San Cayetano, que proyectaba como sello de su identidad ser un 
ambiente familiar, los profesores percibían que no se reflejó después de la catástrofe: faltando 
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preocupación por ellos, no se realizó un catastro del personal ni se entregó ayuda material; 
aunque sí reconocen que tuvieron flexibilidad laboral. Además hubo dificultades en las 
relaciones como un quiebre entre estamentos, distancia con los apoderados, los directivos 
se involucraron poco con los alumnos y faltó apoyo entre colegas. Los participantes del 
colegio Libertad criticaron que se les impusieran medidas laborales y exigencias poco 
empáticas y amenazantes, como volver demasiado pronto a trabajar. La percepción de 
apoyo insuficiente repercutía de diferentes maneras: resentimiento y menor compromiso 
hacia el colegio, aumento de licencias médicas y focalización en lo académico. Plantearon 
la necesidad de especialistas, principalmente psicólogos para ayudarlos a ellos y a los niños 
con las secuelas emocionales del terremoto, pero sobre todo para guiarlos en su rol docente. 
Los profesores también aludieron en sus entrevistas al factor espiritual, apreciando en el 
colegio San Cayetano los ritos religiosos. A pesar del descontento, retrospectivamente 
refieren que las dificultades fueron pocas y que rápidamente todos se adaptaron a la rutina 
y retornó la normalidad.

3.1.6. Otras instituciones

Existe escasa referencia espontánea de organismos externos al colegio que fueran un 
apoyo para su trabajo. El director del colegio Libertad sostuvo que se recibió ayuda por parte 
de tres organismos, declarando “ya no queremos más”. Profesoras de este establecimiento 
comentan haber recibido útiles escolares sin saber cómo asignarlos porque los alumnos no 
perdieron sus materiales por el agua. Sobre el apoyo psicológico, una profesora critica la 
intervención realizada desde el departamento educacional de la municipalidad:

“[…] vino una psicóloga del DAEM y nos, nos hizo llenar una encuesta y obviamente, la que 
estaba, nosotros decíamos que a la que estaba loca la va a llamar de nuevo y a mí me llamaron 
de nuevo (…) vino para acá y, y de ahí nada más po’. Bueno dijo ‘ah ya, se le pasó’, ya no soy 
más loca ¿te fijas? Pero como todo así demasiado, eh, ‘ah ya, listo chao, se acabó, están bien, 
ya listo’ ¿te fijas? No, pero no, pero no pensaron, te digo eso, no pensaron en uno”. (Ofelia).

Respecto al sistema educacional, las profesoras sentían que la evaluación del Sistema 
de Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE) era una carga adicional a las 
circunstancias post catástrofe, ya que tampoco se disminuyó ninguna otra exigencia en las 
evaluaciones escolares.

̵	 Políticas educativas: No existen en las mallas de formación inicial de profesores ni en las bases 
curriculares de los alumnos temas relacionados con crisis o desastres naturales. Los profesores 
tampoco habían recibido previamente capacitaciones sobre emergencias en los colegios.

3.2. TENSIONES: ¿MODIFICA LA CATÁSTROFE?

Al analizar las descripciones de los docentes surgen tramas contradictorias. Ellas no 
fueron incluidas a priori en el guion de entrevista, sino que emergieron espontáneamente, 
reafirmando lo experimentado por la investigadora en sus contactos con los profesores 
durante el año. Las polaridades están presentes en la mayoría de los relatos, ya sea 
sosteniendo alguno de los extremos de las tensiones, e incluso apoyando ambos polos en 
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distintos pasajes de sus reportes. Las tres tensiones que se expresan intra e inter docentes 
son a) lo personal y el rol docente; b) estabilidad y cambio del rol; y c) presencia y olvido 
de la experiencia, como se ilustra en la Figura 1. Se muestra también las partes de los 
docentes y alumnos que entrarían en conflicto y aquellos elementos que refuerzan cada 
uno de estos aspectos.

Figura 1. Tensiones del docente después del desastre natural

3.2.1. Tensión entre lo personal y el rol

Los profesores describieron distintas reacciones a lo largo de sus entrevistas según si 
se trataba de ‘experiencias personales’ como protagonistas del terremoto y tsunami y sus 
consecuencias (individuos), o de ‘experiencias académicas’ como profesional o estudiantes 
que cumplen de todas formas con los deberes escolares (roles). Los polos son persona/niños 
por un lado y los roles docente/estudiantes por otro, como se aprecia en la Figura 1. La 
percepción fue que los estudiantes se adaptaron bien al trabajo escolar, incluso mejor que 
los adultos, teniendo que funcionar normalmente, pero también identifican experiencias 
traumáticas e indicadores de malestar en el colegio cuando se les pregunta directamente si 
observaron dificultades en los niños. La misma tensión se expresó en los docentes que dicen 
haber mantenido intacto su rol de profesor, sus objetivos académicos y que sintieron que 
respondieron bien a la crisis, pero al mismo tiempo mencionaron que presentaron efectos 
emocionales. Las secuelas emocionales se inscribían dentro del ámbito personal docente 
y no las relacionaban con su ejercicio profesional, manteniéndose en esferas, a su juicio, 
separadas; aunque indirectamente afectaron su docencia, redefiniendo sus prioridades y 
con un menor compromiso laboral.

“Incluso como profesora. […], yo era de las que adelantaba todo… como pa’ qué me voy a 
proyectar tanto a largo plazo, pa’ qué voy a hacer tantas cosas, si en cualquier minuto puede 
pasar, imagínate, una catástrofe natural como la que pasó, y ahí quedó todo el trabajo”. (Belén).
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3.2.2. Tensión estabilidad y cambio en el rol docente

Esta tensión deriva de la anterior y surge en respuesta a las preguntas sobre 
modificaciones metodológicas y del rol. Los profesores explícitamente sostuvieron que 
trabajaron igual que en años anteriores, pero se aprecian diferencias en cómo se relacionaban. 
Consistentemente, aquellos que más resaltaron la adaptación de los estudiantes fueron 
quienes más enfatizaron la permanencia del rol. “[…] pero yo creo que yo sigo siendo la 
misma profesora que estaba con los chiquillos y trato el mismo formato, no les he visto 
muchos cambios” (Camila).

Pocos profesores mencionaron cambios metodológicos, y cuando lo hicieron fue 
únicamente respecto de las evaluaciones. Desde los contextos no existieron indicaciones 
para modificar el rol docente. De todas formas, señalaron cambios en el ámbito de la 
relación que establecían con sus alumnos: fueron más contenedores, cercanos, sensibles a 
las circunstancias individuales y proyectaron una actitud positiva, aun cuando se transmitía 
un mayor cansancio. El ámbito de la relación fue valorado por los docentes como ayuda 
para los alumnos después del desastre, pero no se encuentra en la definición del rol.

Para efectos de esta comprensión se realiza la distinción docente-alumno por un lado, 
para referirse a la parte más personal de la relación, y profesor-estudiante por otro, que 
alude a los intercambios académicos. Predominaron estas últimas interacciones, en tanto 
los contactos personales con los niños desde sus historias y emociones se dieron en las 
intervenciones de acogida, pero en el período académico fueron pocas, asegurando que era 
innecesario porque había un funcionamiento normal.

3.2.3. Tensión presencia y olvido

Esta tensión surge de cuán presente o ausente estuvo la experiencia del terremoto y 
tsunami para los docentes durante el año escolar. Se identifican tres respuestas: ausente, 
presente y latente, pero en cada una hay significados encontrados.

Latente es la categoría más prevalente señalada por los profesores, que se refiere a que 
la experiencia irrumpía ante estímulos como réplicas u observar daños provocados por el 
desastre natural. Para algunos era más cercano al olvido surgiendo con eventos gatillantes, 
y para otros era más una presencia subyacente estando en un constante estado de alerta.

“cuando uno ve eso se acuerda, pero si no ves eso [edificios destruidos], prácticamente ya, no 
olvidado pero ya no se piensa tanto. Pero siempre con el miedo, de que pueda de nuevo, […] 
todavía como saltón, si se mueve, sobre todo en el colegio cuando uno está con los niños”. (Karl).

Ausente u olvido aludía a un ‘dar vuelta la página’ y que ‘no sea tema’, lo que se 
reflejaba en no hablar del terremoto. Para unos sucedía casi involuntariamente al reinstalar 
las rutinas y para otros era un deseo de olvidar, que era en vano porque el terremoto se hacía 
presente a través de las réplicas, los medios de comunicación y esta misma investigación 
(latente).

Los efectos del olvido eran generalizados, alcanzando a los elementos traumáticos, pero 
también a los aprendizajes de lo vivido: como el restablecimiento de prioridades, el valor y 
cuidado de la familia y las redes sociales. La percepción acerca de los estudiantes era que 
ya lo habían olvidado o bien que querían olvidar, por lo que conversar sobre el terremoto 
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podía ser una molestia al ‘abrir una herida’ que los niños querían cerrar. Las estrategias 
usadas por los profesores que promovieron el olvido fueron: hacer una normalización del 
evento, desarrollar actividades incompatibles con el sufrimiento, como bailes y juegos, 
restringirse a lo rutinario y mantener exigencias académicas. El propósito era evitar la 
situación dolorosa a los niños, porque así pensaban en otra cosa o ‘se van a los mundos de 
lo escolar’, respondiendo a las aprehensiones de que fuera perjudicial o de ‘retroceder a 
lo que pasó’, y también por las dificultades para administrar la clase: ‘evitaba escaparme 
porque se me iba la clase’.

Presente consistía en el recuerdo constante y en el compartir frecuentemente con 
personas cercanas, elementos asociados a la catástrofe y sus secuelas. Para unos profesores 
la presencia era un efecto no deseado del trauma que les hacía estar en alerta constante, y 
para otros era positivo porque permitía continuar elaborando la experiencia a través de una 
conversación más detallada.

Las tensiones están interrelacionadas, de manera que el olvido era favorecido por el 
ejercicio de los roles, sea de profesor o estudiante (ver Figura 1), tal como planteó Daniela: 
“no me dio más para pensar en el terremoto”. Por su parte, la presencia se observa al 
indagar por las experiencias personales y los componentes de la relación del rol docente.

4. DISCUSIÓN

Es posible distinguir dos hallazgos desde las perspectivas de los profesores. El 
primero es la necesidad de un mayor apoyo de los colegios a los docentes que ayudan 
en la recuperación de sus alumnos y fortalecer las relaciones entre los actores escolares, 
similar a lo encontrado por Mutch (2015). El segundo alude a que, ante la dificultad para 
integrar la experiencia, los docentes construyen discursos con polaridades que representan 
las tensiones que experimentan en su rol en el año del desastre natural.

Las referencias al contexto no surgen desde el soporte, sino que se hacen presentes 
desde los déficits y los obstáculos que puso. La ayuda de organizaciones externas no 
fue percibida como un apoyo, sino invasiva, ineficaz e incluso debilitantes de la imagen 
personal. Desde ahí que este estudio aporta a visibilizar las necesidades percibidas que 
no fueron resueltas (Norris y Kaniasty, 1996) y la importancia de coordinarse con otros 
profesionales e instituciones de ayuda, potenciando los recursos que son escasos en 
momentos de crisis.

Los profesores percibían un mayor apoyo de los compañeros de trabajo con los que 
tenían un lazo de amistad, retomando sus interacciones sociales en las que compartieron 
sus vivencias y se apoyaron (Norris y Kaniasty, 1996). Es posible incluir este soporte social 
como un eje a desarrollar en los protocolos de intervención en crisis, para el bienestar 
psicológico de estos profesionales de ayuda que a su vez son víctimas (Kaniasty, 2012; 
Rimé, 2007).

En definitiva, dado que los contextos no se adaptaron de forma suficiente en respuesta a 
la catástrofe natural, fueron los docentes quienes convivieron con visiones encontradas. Por 
lo demás, la presencia de creencias que coexisten se ha constatado también otros estudios 
con profesores (Gómez et al., 2012), porque el cambio requiere una experiencia que 
excede una transmisión de conocimientos en seguridad o reacciones y síntomas esperables, 
considerar la experiencia personal del docente y los recursos puestos a su disposición. 



Es así que las discordancias no deslegitiman la veracidad de una u otra postura, sino que 
son reflejo de la dificultad en la elaboración y la complejidad de la docencia en un año de 
catástrofe, de las que se fue testigo también en los encuentros informales. Janoff-Bulman 
(1992) señala que la evitación y la reexperimentación, más que síntomas, son mecanismos 
para integrar el trauma, por lo que durante el año los profesores tienen que lidiar con el 
olvido y la presencia, usándolos alternadamente para el restablecer rutinas y para elaborar 
el desastre natural, sin esforzarse por excluir a uno u otro.

El sufrimiento se convirtió rápidamente en una figura ausente de la jornada escolar de 
profesores y alumnos (Chemtob et al., 2002), producto de niños regulados y sin mayores 
alteraciones emocionales, profesores centrados en los objetivos curriculares, la reinstalación 
de las rutinas escolares y exigencias educativas. Este buen funcionamiento y la estabilidad 
que se observa en el sistema educativo, según Masten y Obradic (2008) tienen la función 
de entregar un mensaje simbólico de sobrevivencia de una comunidad competente. Por lo 
tanto, no se debe desconocer esta necesidad de normalidad que ofrece el volver al colegio.

De todas formas, al analizar los discursos se constata que advirtieron que ni las 
personas ni las relaciones que establecían eran las mismas que las de antes del desastre. La 
relación profesor-alumno se convirtió en una función primordial de la docencia, aludiendo 
a la identidad docente pero no al rol socialmente reconocido (O’Connor, 2008). Alisic 
y colaboradores (2012) también observaron el dilema de los profesores sobre ser quien 
se preocupa de los objetivos académicos o bien quien cuida de la salud mental, cuando 
preguntaron por su papel ayudando a sus alumnos después de experiencias traumáticas.

En los últimos años los estudios han corroborado la importancia de la relación profesor-
alumno (hamre y Pianta, 2001; Sabol y Pianta, 2013), y más aún cuando se ha vivido una 
situación de estrés (Cyrulnik, 2003); es primordial la incorporación de este ámbito en la 
definición profesional y definir objetivos emocionales en un año de desastre, en palabras de 
Mutch (2015) crear “una cultura de cuidado”. El reconocimiento de esta labor del profesor 
es un deber social ético que responde a las necesidades que ellos percibieron, pero también 
O’Connor (2013) constató que tenía el efecto no esperado de mejorar el rendimiento 
académico.

Los profesores entrevistados expresaron una legítima incertidumbre inicial sobre el 
estado emocional en que sus alumnos volverían al colegio, demandando un mayor apoyo 
a nivel personal y reconociendo un déficit en su preparación en intervención en crisis y 
temas del ámbito socioemocional. Se requiere un abordaje integral desde el sufrimiento 
personal y facilitar sus roles escolares, que actúe como un modelo de abordaje para que 
luego trabajen con sus alumnos. Como profesionales que cuidan de otros es fundamental 
ofrecerles espacios para la descompresión, ayudar en la visibilización y construcción de sus 
redes de apoyo, asegurarles que sus necesidades estarán satisfechas y promover tiempos 
de descanso, de manera de cuidar su salud mental y prevenir el desgaste profesional (Arón 
y Milicic, 2000; Peek, Sutton y Gump, 2008). Como profesionales de la educación, se 
hace necesaria una mayor flexibilidad curricular y de las exigencias, una disminución de 
los contenidos y modificación de las metodologías de enseñanza en atención al menor 
tiempo disponible y al estado emocional de los niños (Peek, 2008). En esta misma línea, 
se estima que suprimir temporalmente mediciones nacionales de rendimiento escolar 
como el SIMCE, disminuiría de forma importante la presión sobre profesores y niños, 
permitiéndoles una mayor libertad para conectarse con ellos y responder a sus necesidades 
(Deiro, 2003).
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El soporte entregado a las familias (Masten y Obradovic, 2008) repercute en la calidad 
del sostén que se otorga a los niños. No se describen cumpliendo un rol de ayuda hacia las 
familias y se desaprovechó la información que los padres pudieron entregar a los profesores 
sobre sus hijos, ya que son quienes más conocen el impacto del sismo en ellos (Prinstein et 
al., 1996). En relación a la valoración del estudio escolar, ayudaría comprender el origen 
de la indiferencia de los padres hacia este y comprometerlos con el aprendizaje para 
contrarrestar la caída del rendimiento y que sus hijos se sientan competentes (García et 
al., 2012).

Entre las limitaciones se encuentran no contar con las percepciones de los directores 
de los colegios y con observaciones participantes de las salas de clases para complementar 
la percepción de los docentes, y recoger medidas de desempeño de estos estudiantes para 
conocer más sobre cuánto se ajustaron al rol. Se precisan investigaciones aplicadas sobre 
los efectos y características idóneas de profesores que implementan programas para la 
disminución del estrés o recuperación, estudios en profundidad sobre la experiencia y los 
significados del desastre en quienes son figuras significativas y soporte de los niños ante 
distinto tipos de desastres naturales, y conocer las variables de soporte del contexto que 
obstaculizan y facilitan la labor docente.

Resulta necesario escuchar y fortalecer la voz de los profesores, ya que son piezas 
clave en la recuperación de una situación de crisis como es un terremoto. Este trabajo es 
un aporte para explicitar y validar las tensiones que se encuentran subyacentes, y así poder 
integrar las posturas como complementarias y necesarias en la comprensión y elaboración 
de la experiencia de terremoto en el contexto educativo.
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