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Resumen

Acercarme a este tema fue la consecuencia de la preocupacion generada por la
problemética planteada en el prefacio de este informe: la acotada y hasta negada
participacion docente real en los procesos de adopcidon de decisiones que, en el
campo del curriculum asumen los responsables de la formulacion de los mega-
proyectos de modernizacion educativa, propuestos para el pais en estos ultimos
anos.

Habiamos comenzado a trabajar durante 1993 en el mas amplio programa de
investigacion sobre Procesos de Producciéon de Innovaciones Curriculares
(PROINC), registrado en la Secretaria de Ciencia, Tecnologia y Estudios
Regionales (SECTER) de la Universidad Nacional de Jujuy (UNJu), del que este
estudio forma parte. Habiamos advertido en ese contexto, descripto en el capitulo
dos, que la capacidad profesional de los docentes no era tan escasa ni tenia
siempre las fuertes deficiencias con que el discurso hegemoénico pretende que la
consideremos. Habiamos encontrado en ese medio, que no se caracteriza
precisamente por los indicadores socio-econémicos mas favorables, que existian
"maestros innovadores" desde su propia conducta auto-gestionaria, capaces de
pergefiar y desarrollar propuestas pedagdgicas orientadas a la mejora
permanente de la calidad educativa, tales como las que se presentan en ese
mismo capitulo.

Acos0, entonces, mi curiosidad la pregunta ¢a qué se debia esa conducta
autonoma? que dio lugar a la formulacién inicial de esta investigacion, destinada
a la descripcién de las "Caracteristicas socio- educativas de los docentes y
escuelas involucrados en proyectos de innovacién curricular autogestionados en
la Provincia de Jujuy".

A medida que el trabajo de campo me iba revelando los perfiles que emanan
de la informacién empirica e iba desafiando, tanto afectiva como intelectualmente
mis sistemas de percepcién y de conocimiento, a este intento sucedi6 la
articulacion de nuevas lineas de interpretacién y conceptualizacion, necesarias
para aportar nexos relativamente coherentes de significacion. Afiné entonces mis
construcciones y referentes tedricos que quedaron globalmente enunciados en el
primer capitulo de este texto y que dieron lugar a la definicion final del titulo: "La
construccion social de la profesionalidad docente”.

A grandes rasgos, los capitulos que siguen, desde el tercero al sexto, dan
cuenta del material empirico recogido a través del recurso metodoldgico utilizado:
entrevistas destinadas a obtener, desde el relato de los protagonistas, sus
historias de vida.
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INTRODUCCION

Acercarme a este tema fue la consecuencia de la preocupacién
generada por la problemédtica planteada en el prefacio de este informe: la
acotada y hasta negada participacidén docente real en los procesos de
adopcidén de decisiones que, en el campo del curriculum asumen los
responsables de la formulacién de los mega-proyectos de modernizacién
educativa, propuestos para el pais en estos uUltimos afios.

Habiamos comenzado a trabajar durante 1993 en el més amplio
programa de investigacidén sobre Procesos de Produccién de Innovaciones
Curriculares (PROINC), registrado en la Secretaria de Ciencia, Tecnologia
y Estudios Regionales (SECTER) de 1la Universidad Nacional de Jujuy
(UNJu), del gque este estudio forma parte. Habiamos advertido en ese
contexto, descripto en el capitulo dos, que la capacidad profesional de
los docentes no era tan escasa ni tenia siempre las fuertes deficiencias
con que el discurso hegemédnico pretende que la consideremos. Habiamos
encontrado en ese medio, que no se caracteriza precisamente por los
indicadores socio-econdémicos més favorables, que existian "maestros
innovadores" desde su propia conducta auto-gestionaria, capaces de
pergefiar y desarrollar propuestas pedagdédgicas orientadas a la mejora
permanente de la calidad educativa, tales como las que se presentan en
ese mismo capitulo.

Acosb, entonces, mi curiosidad la pregunta sa qué se debia esa
conducta auténoma? que dio lugar a la formulacidén inicial de esta
investigacidén, destinada a la descripcién de las "Caracteristicas socio-
educativas de los docentes vy escuelas involucrados en proyectos de
innovacidén curricular autogestionados en la Provincia de Jujuy".

A medida que el trabajo de campo me iba revelando los perfiles
que emanan de la informacidén empirica e iba desafiando, tanto afectiva
como intelectualmente mis sistemas de percepcién y de conocimiento, a
este intento sucedidé la articulacidén de nuevas lineas de interpretaciédn vy
conceptualizacién, necesarias para aportar nexos relativamente coherentes
de significacidén. Afiné entonces mis construcciones y referentes tedricos
que quedaron globalmente enunciados en el primer capitulo de este texto y
que dieron lugar a la definicién final del titulo: "La construccién
social de la profesionalidad docente".

A grandes rasgos, los capitulos que siguen, desde el tercero al
sexto, dan cuenta del material empirico recogido a través del recurso
metodolédgico utilizado: entrevistas destinadas a obtener, desde el relato
de los protagonistas, sus historias de wvida. Al desentrafiar de los



bolsones subjetivos de los recuerdos datos, aun fragmentarios, que por
alguna razén han persistido, wutilicé algunas otras informaciones,
especialmente las producidas por otras investigaciones de caréacter
histérico-educativo, para re-construir algunas tramas orientadas a la
interpretacién de posibles significados en sus pertinentes contextos
socio-culturales

Adopté para la presentacidédn y el andlisis de estas historias el
recurso de la perspectiva retrospectiva: en el capitulo tres, vemos a
estos maestros en su desempefio docente, viviendo a su manera la
"socializacién laboral"™ gque el sistema les ofrece; en el cuatro, los
acompafiamos en su etapa anterior de formacidén docente y eleccidén de la
carrera; en el cinco recordamos junto a ellos su escolarizacidén y, en el
seis, tratamos de desentrafiar significados surgidos durante su
socializacidén primaria vivida en sus enclaves familiares y locales. Al
tomar esta decisidén no me orientd sbdélo el deseo de subvertir el orden
desde una perspectiva estética.

Con esta organizacidén he pretendido varias cosas, de las que es
necesario dar cuenta para evitar, al eventual lector, malas
interpretaciones:

Quise que el informe reflejara lo mas posible el mismo proceso de la
investigacién. Algo asi como asumir que lo més cercano es lo més
"conocido" vy la posibilidad de obtener e interpretar datos es,
aparentemente mas rica, mientras que alejarnos de los supuestos con
los que operamos habitualmente, nos enfrenta a informacién para la
cual nuestros recursos tedricos son cada vez mas insuficientes.

A modo de espejo de un recorrido personal, también gquise, con la
secuencia del texto, mostrar mi propio camino en el abordaje y la
construccidén del problema: debido a la préactica profesional que
durante mucho tiempo me llevé a adoptar la éptica del Estado, mi punto
de partida fue esa perspectiva, flexibilizada ya por la expectativa de
encontrar, en el campo de la sociedad, otros referentes. Andando
nuevas rutas, (que todo el “proceso” del PROINC me permitidé ir
abriendo) me fui alejando de “lo escolar” instituido y prescripto,
para tratar de adentrarme més en los actores sociales que constituyen
ese entretejido, también desde su subjetividad, su ideologia, sus
valores, sus esperanzas y sus temores, anclados profundamente en sus
propias biografias.

Analizo entonces sus “historias” con la absoluta conviccidén de que su
entidad empirica no es més que la de una narracidén, con contenidos que
no dan cuenta de “la” historia, aun cuando ésta pueda inferirse en los
relatos. Al contrario, como lo explicito claramente siguiendo a Berger
y Luckman (1968)asumo que no existe simetria entre la realidad
objetiva y la subjetiva y que la correspondencia entre ambas no es
coextensiva, pues siempre hay més realidad objetiva que la que se
actualiza en cada conciencia individual y, por otra parte, la realidad
subjetiva no es total mente social.



A nivel metodoldégico también, cabe destacar aqui otra cuestidn
que me parece relevante en la consideracidédn de los sujetos de esta
investigacidén: las personas a las que recurrimos como informantes, (y que
seleccionamos segun mecanismos y criterios que se describen en el
capitulo dos) tuvieron acceso directo, leyeron y corrigieron 1los
borradores de este trabajo, con lo que de alguna manera, validaron la
informacidén aqui contenida y acordaron con sus perspectivas de anédlisis.

Ademéds, frente a la consulta especifica, decidieron no modificar
sus nombres.

A propdsito de la redaccidédn de este informe, hay otra aclaracidn
necesaria: en el momento en que se introduce la informacidén de campo, he
utilizado la primera persona singular para significar gque, en ese
espacio, la responsabilidad de lo acontecido y producido compromete casi
exclusivamente mi competencia personal para esa tarea.

Al contrario, en todo el resto del texto, he preferido 1la
formulacidén en primera persona del plural para evidenciar el
reconocimiento de que las ideas formuladas sélo me pertenecen en la
medida en que el conocimiento es, también, una construccidén colectiva
que, si bien contribuimos a resignificar desde nuestras propias
estructuras y operaciones intelectuales, excede toda pretensidén de
apropiacidén indebida.

Al final, s6lo resta decir, con la misma expectativa de
cientificidad, que las consideraciones planteadas en el Ultimo capitulo,
no son “conclusiones” sino puertas abiertas a nuevas preguntas vy
reformulaciones a las que podamos arribar, en el tiempo, con nuevas
contrucciones y otras voces.






PREFACIO

El "DRAMA del DESARROLLQO" en los mas recientes

MEGAPROYECTOS de TRANSFORMACION

EDUCATIVA en la ARGENTINA

1. El1 "progreso": matriz ideacional en la cultura occidental

Afianzada por siglos de permanencia en nuestra cultura

occidental, la idea de "progreso", (que segun afirman algunos
historiadores, estaba vya presente en la antigua Grecia) puede ser
considerada una "idea-matriz" de la civilizacidn. "Acomparfiada
explicitamente o no, de su opuesta y complementaria, la idea de
decadencia" (formada, probablemente, desde la analogia con los seres

vivos, que experimentan crecimiento para madurar) es "como si la
humanidad se encontrase permanentemente en el dilema de '"crecer" o

"perecer" (Lins Ribeiro, 1991).

A lo largo de su historia, entonces, las sociedades occidentales
parecen conminadas a "avanzar" en una sola direccidn; desde el supuesto
de un crecimiento infinito (en el sentido tradicional del evolucionismo).

Cobra cuerpo asi la representacién colectiva de que "el futuro
serd mejor que el presente y el pasado", gracias a "una serie de mejoras
e innovaciones que los hombres serdn capaces de inventar", con lo cual

uno de los ntucleos duros de esta ideologia es la fascinacién por 1la
tecnologia.

Obviamente esta matriz ideacional va siendo "modelada", cobrando
versiones diferentes en distintos momentos de nuestra historia. Asi,
aparece por primera vez, en el siglo XII la palabra "desarrollo" en
lengua italiana, con una raiz etimoldégica que alude a "sacar" algo desde
adentro en el sentido de una "transformacidén"

Asumido de esta manera el desarrollo es, sobre todo, "accidén": la
TRANS-FORM-ACION es cambiar las formas a través de la accidn.

Esta concepcidén del desarrollo tiene casi el caracter de una
“religién secular” en la cultura de occidente: moldea fuertemente nuestra
vida, sin permitir su discusidén. Aumentada su supuesta vigencia a escala
universal, a todos los occidentales parece unirnos esta ilusidén de que el
mundo se puede mejorar por la intervencidén instrumental en la realidad
natural y social: nos liga la creencia en la salvacidén de la humanidad a



través de la manipulacidén derivada de la aplicacidédn de nuevas vy
sofisticadas tecnologias.

Avanzar en este trabajo sin reconocer el modo en que este nucleo
ideoldégico se asocid y sirvidé a los fines de la expansidén econdmica
capitalista conduciria a un ingenuo e injustificable reduccionismo en
esta perspectiva cientifica de abordaje.

Es casi indiscutible el hecho de que el capitalismo, desde sus
primeras manifestaciones en el siglo XV, fue generando progresivamente un
proceso creciente y practicamente ilimitado de "incorporacién" de nuevos
territorios y mercados. Este proceso tiene a Europa, inicialmente,y luego
a EE.UU. como centros desde donde se promueve, a través de recursos
militares , econdmicos, politicos e ideoldgicos, la “transformacidn
natural, social 'y cultural de los nuevos espacios absorbidos vy
colonizados en sucesivas y desiguales “inclusiones”.

Acercédndonos mads en el tiempo, el escenario geopolitico vy
econémico mundial posterior a la Segunda Guerra Mundial crea las
condiciones para que Truman, en un célebre discurso, “establezca el
"desarrollo’ como la gran salida civilizatoria para la humanidad”, de la
misma manera en que hoy nos movemos convencidos de que seguir las
referencias del Primer Mundo serd nuestra “via de salvacién”.

Afirma Lins Ribeiro (1991), en un intento por encontrar razones
que expliquen la significativa eficacia simbdélica del concepto, que:

“Existen dos aspectos macro-integrativos de la nocién que
necesitan ser enfatizados. Primero, el ritmo creciente de
integracién del sistema mundial pasdé a requerir una
“ideologia/utopia” que pudiese tanto dar sentido a las
posiciones desiguales en el interior del sistema (sin
requerir la dominacién abierta como en los tiempos
coloniales) cuanto proveer una explicacidén a través de la
cual los pueblos situados en niveles méds bajos pudieran
"entender" sus posiciones y creer que existe una sola
salida para su situacidén de atraso. No es por azar que la
terminologia del desarrollo comUnmente involucre el uso
de metdforas que se refieren al espacio, ordenado de
manera jerdrquica: desarrollado/subdesarrollado;
avanzado/atrasado; -Esta Jerarquia es funcional para
la creencia de que hay un punto que puede ser alcanzado
si se sigue una especie de receta sostenida, secretamente
o no, por los estados-naciones que lideran la carrera
para un futuro mejor. Un segundo aspecto macro-
integrativo a ser enfatizado es éste: el "desarrollo"
provee un roétulo neutro para referirse al proceso de
acumulacidén a escala global. Usando desarrollo, en lugar
de "acumulacién" o "expansién", una connotacidn
indeseable es evitada: la diferencia de poder entre las
unidades del sistema (intra o inter estados-naciones) en



términos econdémicos, politicos y militares. Esta
caracteristica también ha sido la causa de una
tautologia, una especie de raciocinio que atribuye la
culpa a la victima, que puede ser ejemplificada por una
afirmacién arquetipica como la que sigue: "ellos son
atrasados porque no hacen esfuerzos para desarrollarse".

2. E1 "drama del desarrollo": un encuentro desigual y
conflictivo con el "otro".

A grandes rasgos ya se tienen con estos enunciados elementos
suficientes como para advertir cudles serdn los actores de este encuentro
que, siguiendo a Lins Ribeiro, caracterizamos como “el drama del
desarrollo”, no sbélo desde una perspectiva politica y econdbmica, sino

también antropolégica.(m

A la escena acudiran dos ineludibles personajes, dialécticamente
complementarios: los unos, generalmente "externos" a la realidad a ser
impactada, portadores de los recursos y la tecnologia necesarios para
viabilizar la "salvacidén prometida", y los "otros", locales,
"subdesarrollados", dependientes de la ayuda que recibirdn, creyentes en
un proyecto de vida y de futuro mejor.

Aproximédndonos cualitativamente a la magnificencia de los
“proyectos fausticos” como paradigma, Lins Ribeiro estudia las obras que
caracterizan los emprendimientos del desarrollismo. Acufia asi el concepto
de “proyectos de gran escala”, como forma de produccién vinculada a la
expansidén del sistema econdmico y atribuye a los mismos, entre otros, un
rasgo que tomaremos especialmente en consideracién en este trabajo: el
“gigantismo”.

Argumenta que el “gigantismo estimula la idea de que la dimensidn
del proyecto es positiva por si misma, porque crea nuevas oportunidades
para miles de personas. También se lo suele presentar como algo que
redimird a una nacién o a un pais de su atraso. Es lo que se podria
llamar wuna “ideologia de redencidén”, cuya matriz principal es la
ideologia del progreso".

Otro componente resulta indiscutible como trama de articulaciédn
en este encuentro: la planificacién.

@ BERMAN (...) realiza un anadlisis de este tema a partir del Fausto de Geothe,
por lo que lo termina caracterizando como la “tragedia” del desarrollo. A partir
de alli, Lins Ribeiro explicita la cuestidén en términos de “drama”, aludiendo
fundamentalmente a los participantes involucrados y sus modos de relacionarse.



Este es otro de los elementos del drama, a propdsito del cual
dice Lins Ribeiro (1987):

"En la ejecucidén de un proyecto de gran escala confluyen
claramente procesos planificados y no planificados de
intervencién y ordenamiento. Los procesos planificados
son fuertemente coercitivos. Son ejecutados por grandes y
poderosas burocracias vinculadas a redes nacionales e
internacionales de intereses politicos y econdémicos. Los
procesos no planificados son intimamente vinculados a las
realidades concretas de las poblaciones envueltas en los
proyectos y sus reacciones a una estructura impuesta
desde afuera."

Avanzando mas en esta problemadtica y a partir de los datos que
aporta el andlisis comparado de estos '"grandes emprendimientos", se
advierte la tendencia a la "transmisién de modelos" de una situacidén a
otra llevados por el flujo de los expertos o de la informacidn, que
contribuye a la fijacidén de estos planes como estructuras globales que no
toman suficientemente en consideracidén los aspectos particulares de
aplicacidén a ambitos diferentes. Se acaba, en consecuencia, percibiendo
que "la gente no se comporta como deberia comportarse" y se desencadena
una fuerte necesidad de control de tales conductas. Acontece, entonces,
que la planificacién "se desbarranca cuando se encuentra con la realidad
cultural e histdérica. AUGn cuando se tenga conciencia de este hecho, 1la
"visidén instrumental" de los planificadores es, aparentemente, la traba
que les impide considerar la realidad de manera diferente.

3. El "desarrollismo" en la educacion.

Afirmdndose en "un mundo congelado por la Guerra Fria, las
principales teorias sobre el desarrollo, conservadoras o no, comienzan a
gestarse. América Latina no quedaria inmune a estas tendencias. Nada
mejor que la propia Comisidén Econdmica para América Latina (CEPAL),
creada por la ONU en 1948, ... para transformarse en palabra de orden"
(Lins Ribeiro, 1991).

Ajustandose a la Estrategia Internacional de Desarrollo,
construye, difunde vy promueve ideas como las que transcribiré a
continuacién, extraidas de la Evaluacidén de Quito, en 1973:

-"Las estructuras tradicionales, en la medida que oponen
obstaculos al cambio, dificultan el progreso social y el
desarrollo econdémico.”



-"El objetivo del desarrollo en América Latina debe ser la
constitucidén de una nueva sociedad y un nuevo tipo de hombre."

Algo més de esta concepcidén se extrae del trabajo de Ernesto
KRITZ, elaborado para el CINTERPLAN (1979, pag.30)

"La estructuracién de un modelo de educacidn orientado a
satisfacer los postulados de un proyecto econdémico vy
social centrado en el crecimiento rapido de un sector
tecnolbébgicamente avanzado, requiere actuar, no sbdélo en
forma frontal, sino también lateral, vya que, de otra
manera, los progresos serian mucho mas lentos o aun
inalcanzables."

Aludir a esta realidad no es dificil si contamos con el apoyo de
nuestra propia memoria histdérica para contribuir a la reconstruccidén de
estos procesos claramente desencadenados como proyectos politico-
educativos por el Estado en los que, de hecho, hemos estado involucrados.

Analizar, por ejemplo, la experiencia de 1la Reforma Educativa
propuesta para nuestro pais en 1970, con las herramientas tedbdricas que
aqui estamos utilizando nos permitir advertir, entre otras cosas, que:

*se trataba realmente, de un "megaproyecto" lo
suficientemente ambicioso como para pretender la "transformacidén" de la
realidad educativa, provocando simultdneamente la modificacidén de sus
objetivos, de su estructura académica, de los supuestos ideoldgicos
(filosdéficos, cientificos, politicos) que la sostenian, de los criterios
de racionalidad vigentes, de la organizacidén curricular y administrativa,
de la formacidén docente, de las pautas que regulaban la relacidén de las
escuelas con la sociedad en su conjunto, de las reglas de 3juego
institucional, de las A&reas responsables de la decisién politica, de la
fundamentacién técnica y de la conduccidn, etc....etc.... En fin, todo:
algo asi como "hacer desaparecer" el pasado.

*siguiendo las reglas de su propia consistencia 1ldégica vy
politica, el proyecto pretendid ser impuesto a una organizacidédn socio-
educacional a la que se conminaba a modernizarse, desde un discurso que
destacaba su obsolescencia, por un lado, y su ineficiencia, por el otro.

*Aprisionado y, a la vez, utilizado en este contexto, los
documentos de la época dan cuenta de la incorporacidén del término
"curriculum" en nuestra jerga pedagbdgica, tal como lo hemos constatado en
una investigacidén anterior en relacidén con este tema (Zoppi-Aguerrondo -
1990) .

El término "curriculum", tal como lo destacan casi todos los autores que
trabajan en el tema, no tiene una significacidén univoca en el campo de



las teorias educacionales vy, menos aun, por cierto, en el de las
representaciones sociales.

Acerca de este concepto cabe destacar que los sectores académicos vy
politicos promovieron su generalizacidén como alternativa para generar la
transformacidén de los aspectos estrictamente pedagdégicos o "dimensidn
cualitativa" de la educacidén. Advertian, entre otras cosas, que un modelo
educativo "tradicional" estaba vigente en las escuelas y obturaba la
posibilidad de producir los "recursos humanos" que demandaba el proyecto
econdémico en expansidén.

Era imprescindible acufiar un nuevo término para cuya comprensidén se
requiriera todo un nuevo corpus de conocimientos como un mecanismo dJue,
al ignorar las viejas palabras propias del campo especializado (antes se
hablaba de programas, planificaciones, temas, correlaciones, propdsitos,

ejercicios, pruebas, etc.) creara la necesidad de acudir a la
legitimacién de nuevas teorias, en las que se borrara el nexo conceptual
con los anteriores saberes ("curriculum no es lo mismo") \%

consecuentemente, se produjera el abandono inconsciente de todo un
universo de significados vigentes en el sistema.

Aqui se hace necesario destacar que este proyecto de Reforma
Educativa fue fuertemente resistido por algunos sectores clave, como el
del sindicalismo docente, de lo cual resultd formalmente su
"congelamiento" politico, en el afio 1972.

Asevera Germé&n Rama (1987, pag.l41l), refiriéndose a esto que:

"En general, la principal resistencia hacia las
propuestas de reforma ha partido de los ©propios
docentes. Esto ha sido evidente en los casos de las
reformas educativas de Argentina, Costa Rica, Panamd vy
Pertd. Uno de los factores que més ha influido en la
actitud de resistencia de los docentes, al decir de ellos

mismos, es que los procesos de disefio de las reformas no
han posibilitado su participacién en 1la elaboracién de
las propuestas, que luego serian los encargados de
ejecutar."

Acorde <con el eje tebrico que estamos proponiendo para el
andlisis (parcial, por cierto) de este proyecto, nos preguntamos :coémo
juegan? ¢desde qué reglas?, desde qué lugares? desde qué concepciones ?
... los actores principales involucrados en este encuentro? ;quiénes son
los “desarrollistas”? ;qué pasa con los "otros"?
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4. E1 lugar del docente en los mega-proyectos de desarrollo
educativo.

A este fin recordaremos que la Reforma Educativa, como cualquier
proceso, no "nacidé" en 1970.

Aferrdndose al discurso modernizador del desarrollismo se venian
formando ya, desde la década anterior:

a)una cohorte de "técnicos",inicialmente especialistas en ambitos
de las emergentes ciencias sociales (socidélogos, pedagogos, psicdlogos),
que fueron sistemdticamente "capacitados" en la red de cursos,
conferencias y acciones de perfeccionamiento promovidos por las agencias
internacionales en ese momento, y

b)las primeras generaciones de "licenciados" que algunas
universidades nacionales promovian, desde la renovacidédn de sus planes vy
de sus catedras en el campo de las ciencias de la educacidn.

A grandes rasgos, ésta fue la "masa critica", que de la mano de
catedrdticos convertidos en politicos a cargo de la conducciédn,
constituyeron el sistema nacional de planeamiento de 1la educaciédn,
simultdneamente instituido en todas las jurisdicciones. Algo asi como una
gran burocracia tecno-politica, encargada y responsable de la
"inteligencia" del proyecto.

Al tomarse la decisidén politica nacional de paralizarlo, estos
sectores no fueron desmantelados. Alli permanecieron, continuando en
muchos lugares con acciones que aprovechaban los intersticios dejados por
el control autoritario y la represidén para efectivizarse, en el contexto
de anulacidén del debate politico que se impuso al pais en esos afios, pues
desde 1976, se instaldé un régimen de “terrorismo de estado”, con la
consecuente suspensidén de todos los derechos y garantias
constitucionales.

Apresurados por los emergentes del nuevo escenario generado por
la decisidén de la transferencia de los servicios nacionales de educacidn
primaria a las provincias, (1978) estos sectores trabajaron en la
determinacién de "contenidos minimos" acordados para garantizar la
distribucién de los mismos conocimientos en todo el pais y realizaron la
elaboracién jurisdiccional de los "lineamientos curriculares" que dieron
la posibilidad de "materializar" la representacién del "curriculum", de
tal manera que el concepto queddé, en la vida cotidiana del sistema,
anclado y reducido a ese referente empirico: el de un "documento"
conteniendo prescripciones de 1lo que "debe hacerse", "bajado" a 1las
escuelas con el desafio de involucrar a los docentes en multiples
estrategias de perfeccionamiento, seguimiento, apoyo material y técnico,
etc. necesarios para que la docencia se convirtiera en eslabdén de
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ejecucidén de alternativas que, en general, no habian emanado de su
pensamiento.

En el contexto generalizado de "obediencia debida", no hubo lugar
para la resistencia.

Aqui cabe, entonces, preguntarse: ¢qué pasd con los maestros, que
recibieron el "impacto" de estas indicaciones para ajustar a ellas su
conducta profesional?

Asumimos nuevamente en este tema, algo que explicitamos en
trabajos anteriores: este modelo operativo, desde la perspectiva
pedagdégica del curriculum, tuvo la limitacidén de consolidar un modelo
dependiente de aprendizaje, que puede traducirse cabalmente en una
representacién de estos actores sociales atrapados en el sentimiento de
"yo no sé: necesito que me enseflen", resignando su derecho a asumir vy
exigir reconocimiento de la dimensidén intelectual de su trabajo.

Aparentemente, para este modelo, no se requiere una reflexidn
critica previa que lleve a develar los supuestos subyacentes a cada
practica, sea tradicional o renovada; con lo cual el nuevo aprendizaje
del docente se inscribe en un simple re-entrenamiento técnico, no en un
acto profesional, inteligente, critico y creativo. Al descalificarlo, se
le devuelve al maestro una imagen de actor social incompetente. No se le
asigna el caracter de sujeto histdérico, en tanto persona comprometida con
la generacidén y dindmica de su propia realidad; luego, el alumno tampoco
lo es.

A través de una investigacidén sobre el tema, realizada en Buenos
Aires, Felman (1994,p&g.91), entre otras cosas, se preguntd también:
“:Qué cambid para los maestros con las propuestas curriculares?” “:Cobébmo
procesaron las reformas?”. Avanza a partir de los testimonios recogidos,
en la elaboracidén de la siguiente respuesta (pag.96-97):

"En resumen: lo que en principio se registra es que el
ingreso de las nuevas propuestas se dio, por lo general,
en dos momentos. Primero, uno de desestructuracidn: la
propuesta cambia las reglas de 3juego; las préacticas
anteriores son rechazadas; se crea un estado de ansiedad
en el magisterio y se ejerce cierta imposicidédn para
impulsar el cambio. Luego, en el segundo momento, la
propuesta original pierde parte de su fuerza. Es
absorbida, readaptada y se une a anteriores esquemas de
trabajo. La “légica del aula” condiciona lo que es
posible esperar, y la apelacidén al criterio del maestro,
fuertemente empapado de esa 1ldbégica, parece una salida
inevitable.”
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A estas y otras razones puede deberse que la intencidén de
producir cambios en las practicas educativas vigentes, haya dejado, en
cambio, no pocos vestigios de discutible signo, tales como:

*el acento puesto en los modelos tecnicistas de
planificacién;
*la diferenciacién vy distanciamiento entre la "teoria"

(patrimonio del staff de planificadores y técnicos) y la "préactica (en
manos de los docentes);

*y, sobre todo, una preocupante tendencia a "denunciar" pero,
simultidneamente promover desde los hechos la desprofesionalizacién del
docente, que se ha incrementado y ha llegado a alarmantes niveles en
estos Gltimos afios.

Afirmamos esto desde nuestra concepcién de que el docente puede
ser considerado “profesional” entre otras cosas, en la medida en que
asuma, con criterio fundado y con autonomia, decisiones relevantes sobre
su practica, de tal manera de garantizar su pertinencia - efectividad y
calidad.

Al producirse la recuperacién de la democracia en 1983, se
comenzd a generar y desarrollar, con la anuencia de todos los sectores
sociales, el histdérico espacio de debate pUblico en que se constituyd el
IT Congreso Pedagdgico Nacional. A partir de alli se sucede una serie de
importantes esfuerzos, en varias Jjurisdicciones del pais, por llevar
adelante distintas propuestas de innovacidén curricular para todos los
niveles y modalidades del sistema educativo, que daban cuenta de un modo
de pensar los significados vy la practica del curriculum vy del
perfeccionamiento docente, cualitativamente diferente de la de la década

anterior (ZOPPI, 1996). Este fue el caso de: ciudad de Buenos Aires,
Chaco, Entre Rios, La Pampa y Rio Negro entre otras Jjurisdicciones.
Aparecen en ellos las siguientes caracteristicas fundamentales: la

participacién de los distintos sujetos del sistema educativo en procesos
de elaboracién y decisién curricular y la investigacidén asociada a la
reflexidén para la superacidn y mejora de las practicas curriculares.

Luego asoma nuevamente en la coyuntura de la década actual la
presencia de organismos internacionales de tradicidén desarrollista: tales
la CEPAL y la OREALC (Oficina Regional de Educacidén para América Latina y
el Caribe) que sustentan en Santiago de Chile, en 1992, un informe
denominado "Educacidén y conocimiento: eje de la transformaciédn productiva
con equidad", que actta como declaracidédn fundacional del proyecto
educativo que se impone a América Latina, desde el nuevo capitalismo
conservador.

Asume este documento la pertinencia de tres tensiones, a cuya
resolucidén se orienta la estrategia propuesta: ciudadania/competitividad:
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equidad/desemperio e integracidén/descentralizacidén, enfatizando el ambito
de complementariedad que existe en cada uno de estos planos.

Atravesados, entre otros, por este tipo de discursos (se han
sefialado otras influencias importantes, como la de la Reforma Educativa
Espafiola) aparece otro gran "mega-proyecto" destinado a re-orientar el
sistema educacional argentino: el de Transformacién Educativa, articulado
con la Ley Federal de Educacidén, propuesta para el pais en 1993.

Avanza, a través suyo, el nuevo capitalismo mundial integrado en
su versidén educativa, dandole nuevos nombres al “progreso” en el contexto
del mercado neo-liberal: eficiencia, efectividad, eficacia.

AGn cuando no se reconoce explicitamente su vinculacidén con el
antecedente de 1970, pretende, a nuestro Jjuicio, con otros contenidos,
pero con estrategias sobradamente coincidentes, casi las mismas
intenciones antes seflaladas como expectativas de impacto.

Rejuvenecido por la integracién de otros aportes cientificos,
también el planeamiento, al que se sigue considerando necesario portador
de un estilo de gestidén y gobierno eficaz, se nos aparece ahora con una

"nueva cara", pero investido de la misma dimensidén tecnocréatica vy
normativa.
Acorde con esto, podemos decir que este Proyecto de

Transformacidén Educativa, nuevamente concentra la capacidad decisoria
sobre lo curricular, baja a los docentes lo asi acordado y demanda de
éstos, que se involucren en sistemas cerrados e indicativos de
perfeccionamiento docente si desean lograr la "reconversidén" que legitime
su derecho a desempefiarse. Aprisionado en los limites impuestos por el

proyecto econdémico - politico - ideoldgico establecido por esta
nueva instancia del capitalismo, que ha sido caracterizado como
"expulsor" de grandes masas sociales (que no reunen ni podrén reunir

las condiciones que garantizaradn la concentracién del capital, del poder,
del conocimiento, de la gestidén y, finalmente, de la participacién social
real en las manos cada vez mas reducidas y exclusivas de una élite) el
proyecto educativo, al final debe servir a los mismos objetivos. Se
pergeifia, entonces, desde un planeamiento mas orientado a garantizar 1la
"gobernabilidad" que a liberar el potencial socio - instituyente del
mismo sistema educacional. Asi, el concepto "curriculum" se vincula hoy,
contradictoriamente:

*con la ilusidén de producir cambios que, -en el imaginario de
los programadores y decisores de los proyectos educativos propuestos
desde los niveles centrales de la conduccidén politica-, se piensan como
derivados de la modificacidén de contenidos y disefios curriculares; y del
desarrollo coyuntural de acciones de capacitacién docente y, por otro
lado,
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*con la evidencia empirica, encarnada en los docentes, de que
eso solo no basta para producir la transformacidén educacional deseada.

A estos antecedentes, debemos agregar ahora su andlisis desde la
perspectiva del desigual desencuentro que hemos caracterizado como "el
drama del desarrollo".

A fin de caracterizarlo en su dindmica, tomaremos sélo uno de sus
ejes, probablemente aquél en que se han realizado hasta la fecha las
mayores producciones: el de la elaboracién de los Contenidos Béasicos
Comunes para la Educacién Inicial y General Bésica (EGB), para la
Educacién Polimodal y para la Formacidédn Docente.

Afirmaciones de quienes deberian ser sus protagonistas, podréan
servirnos para tener una clara referencia de los actores involucrados.

A esto se refiere, por ejemplo, un comunicado de la Confederacién
de Trabajadores de la Educaciédn (1995), entidad aglutinante del
sindicalismo docente."

"Desde CTERA hemos planteado que la legitimidad técnica
de los contenidos se veia malversada por la ausencia de
protagonismo docente, corriendo el peligro de que esta
modernizacién de contenidos se convierta en un nuevo
elemento de exclusién social y cultural.

En la practica, la no participacién de los trabajadores
de la educacidédn implica un proceso de imposicidén vertical
de los contenidos, que genera obstédculos para la
apropiacidén efectiva por parte de educadores, nifios vy
joévenes."

A lo mejor, correriamos aqui también el riesgo de "pensar por el
otro", si no tomamos algun recaudo que nos permita escuchar, desde sus
fuentes, la voz de los mismos docentes.

A nuestro equipo de trabajo de la investigacidén que llevamos a
cabo desde la Universidad Nacional de Jujuy (PROINC - SECTER - UNJu) nos
llegd, entre muchos mas, un documento elaborado por los docentes de la
localidad de UQUIA, en la Quebrada de Humahuaca. Aportan ellos, las
siguientes reflexiones:

"Los esfuerzos Dbien intencionados para mejorar la
practica de los docentes no tienen tampoco los resultados
esperados. Creemos que esto ocurre porgue aunque nos
proporcionan a los docentes nuevos bagajes discursivos,
nueva bibliografia académica, documentos actualizados,
entre otros, éstos no contemplan ni facilitan una
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conexidén con las tareas concretas, sobre las condiciones
en que éstas tienen lugar y sobre los efectos (muchas
veces no deseados) que las acciones cotidianas de cada
uno de nosotros como maestros, producen. Siempre se esté
iniciando el camino del cambio, situacién que es vivida
por el docente sin compromiso alguno, pues su saber y su
experiencia no son tenidos en cuenta. Se nos ha asignado
el rol de ejecutores de las propuestas educativas; muchas
veces hemos asumido como propio ese papel, renunciando a
la posibilidad de incidir en los cambios educativos
Aceptédbamos y seguimos aceptando un modelo que opera en
nuestra sociedad: los maestros ocupandonos de la practica
y los intelectuales de la teoria."

Atravesados por esta misma contradiccidén, no obstante, en las
primeras etapas de este Programa de Investigacidén, (que serd descripto
mads adelante) hemos encontrado que hay maestros (en la Provincia de
Jujuy, en este caso, pero sabemos que también distribuidos en las
escuelas de todo el pais) que lejos de considerarse observadores externos
ajenos a esta problemdtica, se asumen como:

*responsables de innovaciones curriculares autogestionarias,

*portadores de una serie de valores educativos y criterios de
trabajo institucional y didactico que pueden explicitar como fundamentos
de esas acciones, vy

*actores sociales capaces de advertir sus posibilidades vy
limites, como también sus necesidades de actualizacidén, para cuya
superacidén arbitran también mecanismos enddgenos de educacidédn permanente.

Aumenta, entonces, nuestro interés por conocer las
caracteristicas socio - educativas de estos docentes, capaces de moverse
activa y criticamente en su campo profesional.

Aqui cabe volver a las preguntas iniciales para intentar, con
este material, una alternativa de andlisis. A raiz de lo expuesto, ¢se
puede pensar qgue hemos superado el paradigma de la concepcidn
desarrollista?

A mi juicio, la respuesta es negativa si nos animamos a asumir
una cuestién central que debe ser develada: nuevamente, la "lbégica del
planificador" parece sobre-ponerse a los hechos.

Atravesados de esta conciencia quizd podamos también volver a la
monumental escena del ultimo acto de Fausto (la construccidédn inmensa que
se extiende ilimitadamente en todas direcciones, que cambia
constantemente y obliga a cambiar a los personajes en primer plano) que
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"se ha convertido en el escenario de la historia mundial actual. Fausto,
el desarrollista, que todavia era marginal en el mundo de Goethe, estaria
completamente a su anchas en el nuestro". (Berman, 1988). "Cuando Fausto
supervisa su obra, toda la regién que lo rodea ha sido renovada y toda
una nueva sociedad creada a su imagen. S6lo un pequefio terreno en la
costa sigue como antes. Lo ocupan Filembédn y Baucis, una dulce pareja de
ancianos que estédn alli desde tiempos inmemoriales" [...] "Son la
encarnacién en la literatura de una categoria de personas que abundaréan
en la historia moderna: personas que se interponen en el camino (el
camino de la  historia, del progreso, del desarrollo), personas
calificadas de obsoletas y despachadas como tales". "Fausto se obsesiona
por la anciana pareja y su pequefio trozo de tierra." "Deben irse para
dejar sitio a lo que llega a ver como la culminacién de suobra: una
torre de observacidén desde la que él y su publico podrédn mirar hasta el
infinito el mundo nuevo que han construido. Ofrece a Filembén y Baucis
dinero o instalarlos en una nueva propiedad. ... Se niegan a partir ...
En este punto, Fausto comete su primera maldad consciente. Llama a
Mefisto y sus hombres poderosos y les ordena que quiten de en medio a los
ancianos".

Acerca de esta "maldad de Fausto", Berman se pregunta: ¢(por qué
la comete? Ademds de las oportunidades de hacer dinero (que descalifica
como razdén), o del deseo narcisista de poder, considera la validez de
otro motivo: "un impulso colectivo e impersonal que parece ser endémico
de la modernizacidén: el impulso de crear un entorno homogéneo, un espacio
totalmente modernizado en el que el aspecto y el sentimiento del viejo

mundo han desaparecido sin dejar huella. "Afirmar, en los hechos, que el
pasado, una carga inutil y dificil de sobrellevar, desapareceré
finalmente... dejando en el camino, abandonados, o "transformados", a los

"otros" que se interpongan: sus circunstancias, sus proyectos, sus
historias...

Asumir que ésta es la respuesta no es facil y, quizas también por
eso no nos sea facil contestarnos en nuestras propias circunstancias:

-Adosados a las determinaciones de las estrategias de la
expansidén capitalista, a las presiones politicas para cumplir con los
mandatos de programaciones en las que, al fin, somos también eficientes
eslabones... - ¢no habrad otras fuerzas que nos orienten desde 1los
sistemas de representaciones con las que pensamos Yy entendemos la
realidad, desde nuestros propios enclaves culturales?

-Al1 hablar de 1la "reconversién" de los docentes, ¢no estamos
actuando bajo el implicito supuesto faustico de que, tal como son, deben
desaparecer, para luego "renacer transformados" ?
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-¢A ese "otro" (nuestro permanente complementario dialéctico)
:debemos necesariamente ignorarlo, negarlo, descalificarlo destruirlo
<
para lograr la plenitud de nuestras realizaciones?

-Afanarnos en el progreso, de este modo, ¢no serd una manera de
negar nuestra condicién "subdesarrollada" con la que, al fin y a la
postre, hemos construido lo que hasta ahora somos ?

-Afrontar esta mirada "antropoldgica" del desarrollo, cpodréa

ser una alternativa para ayudarnos a reconocer cdémo, quiénes y desde
donde hacemos esta sociedad y su futuro?
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CAPITULO |

EI OBJETO, los SUPUESTOS, el METODO
y la FINALIDAD de esta INVESTIGACION

I.1 Los docentes como SUJETOS HISTORICOS: entre la reproduccion y
la resistencia en la vida cotidiana del sistema escolar.

Avanzar en la comprensién de lo que significa la "construccién
social” (en este caso de la profesionalidad docente) nos lleva a
reconocer la fuente tedrica de donde proviene este concepto del que aqui
nos estamos apropiando: acercarnos, entonces, a la obra de Berger vy
Luckmann (1968) de la que lo hemos tomado. Aclarar que estos autores

intentaron con ello proponer una "sociologia del conocimiento”" que
"debe tratar no sbélo las variaciones empiricas del conocimiento en las
sociedades humanas, sino también los procesos por los due cualquier

cuerpo de conocimientos llega a quedar establecido socialmente como
"realidad" (p&g.15).

Resulta importante destacar que, en esta concepcién, el
"pensamiento tedrico" no tiene tanta importancia dentro de la vida social
(pues de él participa sdélo un grupo muy limitado de personas) como la que
tiene la "estructura del mundo del sentido comin en la vida cotidiana”. A
esto se debe la propuesta de que este fendmeno sea analizado desde la
sociologia, como razonamiento tedrico sistemdtico capaz de considerar

estos "hechos sociales como cosas" (Durkheim) que derivan del "complejo
de significados subjetivos de la accidén" (Max Weber) de una manera no
contradictoria.

Para Berger y Luckman "el conocimiento se halla en el corazdédn de
la dialéctica fundamental de la sociedad: "programa" los canales en los
que la externalizacién produce un mundo objetivo; objetiviza este mundo a
través del lenguaje y del aparato cognoscitivo basado en el lenguaje,
vale decir, lo ordena en objetos que han de aprehenderse como realidad.
Se internaliza de nuevo como verdad objetivamente valida en el curso de
la socializacidn". (1968:89).

Al producirse, a través de la socializacidén, la internalizacidn
de las normas o tipificaciones construidas y legitimadas simbdélicamente
para el desempefio de cada rol, la persona que ha de asumirlo y ejercerlo
se involucra con el conocimiento especifico que lo constituye, no sbélo en
el sentido cognoscitivo més restringido, sino también en el del
"conocimiento" de normas, valores, emociones, actitudes, penetrando de
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esa manera en las dimensiones afectivas y significativas de esos saberes
que circulan implicitamente en la transmisidén cultural.

A partir de este mundo construido socialmente, cada sujeto
empieza, a su vez, la construccién de su propia biografia personal, a
través de la operacién del tercer movimiento dialéctico, que estos
autores denominan "internalizacidén" y que se produce a través de dos
instancias de socializacién: la "primaria", iniciada desde su nacimiento,
por la que el individuo se convierte en miembro de esa sociedad, y la
"secundaria" como todo proceso posterior que induce al individuo vya
socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad, a través
de su identificacidén con roles determinados.

A partir de los aportes de otros autores también necesitamos aqui
hacernos cargo del concepto de reproduccidn, asociado a la concepcidn de
la escuela como aparato ideoldégico del estado (Althusser), cuya funciédn
seria reproducir las relaciones de dominacidén predominantes en la
sociedad.

Apelaremos en nuestro caso, no tanto a los aportes de una
perspectiva ortodoxa en esta linea tedrica (que enfatiza la reproduccidn
de la estratificacién de clases) cuanto a los aportes més amplios de
autores mas preocupados por ver cdémo opera esto en la configuracidédn de
las préacticas sociales.

Argumenta en este sentido Bourdieu (1970) al enunciar su “teoria
del sistema de enseflanza” que toda accidén pedagdgica (AP) es
objetivamente una violencia simbdélica en tanto que imposicidn, por un
poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural. Asevera luego que esto
implica el trabajo pedagbdgico (TP) como trabajo de inculcacidén con una
duracién suficiente para producir wuna formacidén duradera, o sea, un
habitus, como producto de la interiorizacién de los principios de una
arbitrariedad cultural capaz de perpetuar en las practicas los principios
de la arbitrariedad interiorizada. Destaca que “la AP primaria (educacién
primera) que se realiza en un TP sin antecedentes (TP primario) produce
un hédbito primario, caracteristico de un grupo o una clase, que estéd en
el origen de la constitucién ulterior de cualquier otro habitus. Asume
entonces la necesidad de advertir sobre “la ingenuidad de plantear el
problema de la eficacia diferencial de 1las distintas instancias de
violencia simbdélica (por ej., familia, escuela, medios de comunicacién
modernos, etc.) haciendo abstraccién [ ... ] de la irreversibilidad de
los procesos de aprendizaje que hace que el habitus adgquirido en la
familia esté en el principio de la recepcidén y asimilacidédn del mensaje
escolar y que el habitus adquirido en la escuela esté en el principio de
la recepcidén y del grado de asimilacidén de los mensajes producidos vy
difundidos por la industria cultural y en general, de todo mensaje culto
o semiculto”.

Bourdieu (1991) afirma que: “Historia incorporada, naturalizada
y, por ello, olvidada como tal historia, el habitus es 1la presencia
activa de todo el pasado del que es producto: es lo que proporciona a las
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practicas su independencia relativa en relacién a las determinaciones
exteriores del presente inmediato. Esta autonomia es la del pasado ya
hecho y activo que, funcionando como capital acumulado, produce historia
a partir de la historia y asegura asi la permanencia en el cambio que
hace al agente individual como mundo en el mundo”.

Busca superar las disyuntivas tradicionales entre el
condicionamiento y la libertad, al destacar dque: “Debido a que el
habitus es wuna capacidad infinita de engendrar en total libertad
(controlada) productos [...] que tienen siempre como limites las

condiciones de su produccién, histérica y socialmente situadas, la
libertad condicionada y condicional que asegura estd tan alejada de una
creacidén de imprevisible novedad como de una simple reproduccidén mecanica
de los condicionamientos iniciales”.

Aclara entonces que “el principio de las diferencias entre 1los
habitus individuales reside en la singularidad de las trayectorias
sociales”. Acorde con esto asevera, al plantearse el futuro como
dimensidén, que “la relacidén practica gque un agente particular mantiene
con el porvenir y que dirige su préctica presente se define en la
relacién entre el habitus [...] y un estado determinado de probabilidades
que le son objetivamente otorgadas por la sociedad”.

Es cierto que una lectura reproduccionista de la vida escolar es
posible y autn convincente, dada la predominancia de ideologias vy
practicas enajenantes, identificables en nuestra sociedad con los
intereses del capitalismo.

En ese contexto, no obstante, la heterogeneidad y la
particularidad de lo cotidiano imponen con fuerza el reconocimiento de
sujetos que incorporan y objetivan a su manera practicas y saberes, de
los cuales se apropiaron en diferentes momentos y contextos de vida.

Al proponer algunos conceptos que en el campo de la sociologia
critica de la educaciédén, permiten integrar la "teoria de la resistencia",
Giroux (1988) aporta argumentos para denunciar el reduccionismo de una
visién unidimensional de la socializacidédn. Estudiantes y maestros no
solamente se adaptan a los caracteres opresivos de la escolarizacién. En
algunos casos, ambos grupos resisten y modifican las practicas escolares.
No hay una correlacidén mecénica entre el rol institucional pre-definido y
el modo en que las personas interpretan y responden a esos roles. Alumnos
y maestros no reciben simplemente informacién; ellos también la producen
y la median.

Es asi que este autor propone la visidén de las escuelas como
situaciones tanto de dominacién como de resistencia, y la incorporacidn
de esta perspectiva es crucial porque redefine tanto la naturaleza de la

dominacién como la nocidén de poder. [ ... ] El poder debe ser visto en
parte como una forma de produccidédn inscripta en el discurso y capacidades
que la gente usa para darle sentido al mundo (Foucault, 1983). De otro

modo, la nocién de poder es subsumida bajo la categoria de dominacidn y
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el tema de la actividad humana queda relegado a un lugar marginal o
insignificante en la teorizacidén educacional.

Agregaremos aqui algunos conceptos construidos por esta
perspectiva tedbdrica que pueden resultar utiles para clarificar los
alcances de su propuesta en la intencién de sostener que “las escuelas
son algo mds que simples lugares de reproduccidén social y cultural”.

Afirma Giroux (1990) que la resistencia es un “espacio personal
en que a la ldégica y a la fuerza de dominacién se opone el poder de la
iniciativa subjetiva para subvertir el proceso de socializacidén. Vista de
esta manera, la resistencia actlia como un tipo de negacién o afirmacidn
en presencia de los discursos y préacticas imperantes. A menudo carece de
un proyecto politico explicito y frecuentemente refleja préacticas
sociales de naturaleza informal, desorganizada, apolitica y atedrica”.

Agregando nuevos gradientes de conciencia y de préactica
coherentes se podria recién llegar a la “contrahegemonia” que implica

“una comprensién més politica, tedbrica y critica tanto de la naturaleza
de la dominacién como del tipo de oposicidén activa que deberia
engendrar”.

A partir de esto, nos resulta pertinente aprovechar los aportes
de quienes han constituido el llamado "movimiento de analisis
institucional" (Lapassade,Lobrot, Ardoino, Guattari, entre otros), para
quienes las instituciones deben ser conceptualizadas como la resultante
dinédmica de dos movimientos, en permanente interjuego dialéctico: el de
lo "instituido" y su par, complementario y antagdnico: lo "instituyente™.

Al llevar esto al terreno de la institucidén educativa, cabe
pensar que hay siempre, en algunos intersticios, acciones instituyentes,
cuya dinédmica social puede ser reconocida y estudiada. En este trabajo,
trataremos de verlas en 1la particular manifestacién de innovaciones
curriculares, que respondan con mayor nitidez a los rasgos de
"autogeneradas desde la profesionalidad docente" en el sistema que hemos
construido para definir el espacio de propiedades.

Para nosotros, por otra parte, el curriculum tiene siempre,
dimensiones de caracter politico, social y cultural.

Esto implica, entre otras cosas, considerarlo como parte de los
procesos generales de distribucidén del poder. Por ello no nos es ajeno el
tema de su descentralizacidén: quién lo "hace" cémo se determina, cdmo se
concreta. Hay que reconocer vy profundizar, entonces, su generacidn
autogestionaria.

En el recorte particular del objeto que hemos delimitado y que,
dentro del campo del curriculum, destaca las innovaciones generadas por
docentes a los que consideramos profesionales y, en relacién con ello,
sus trayectorias, el andlisis implicarad profundizar la identificacién y
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descripcién de los actores sociales involucrados, ubicdndonos para ello
en la perspectiva de la investigacidén etnogrédfica que "no acepta la
separaciédn de los individuos del contexto en el cual se realizan sus
vidas ... asi como tampoco la ignorancia del propio punto de vista de los
sujetos investigados, de sus interpretaciones de las condiciones dque
deciden sus conductas, y de los resultados tal y como ellos los perciben"
(Goetz y Le Compte, 1988).

Como uno de los procesos basicos que vinculan al sujeto
particular a su mundo cotidiano y social, buscaremos analizar la
"apropiacién" (en el sentido que le dio A. Heller) que subyace al
conjunto de préacticas y saberes que observamos. A diferencia del
concepto de socializacidén, que generalmente supone una accién de la
sociedad sobre el individuo, con su resultante "inclusidén" en la misma,
el andlisis de la apropiacién se centra en la accidn reciproca entre los
sujetos y los diversos ambitos o integraciones sociales. En cada ambito
institucional, y de manera continua, son determinados sujetos los que se
apropian diferencialmente de las cosas, los conocimientos, los usos, las
instituciones.

Apelamos a esta recuperacidn de los sujetos negados
sistemdticamente en nuestra historia educativa (primero como estudiantes
portadores de cultura, y luego como docentes, portadores de saberes) pues
nos posicionamos también en una determinada concepcién del cambio
educativo. Apoyandonos en un enfoque dindmico del planeamiento, asumimos
que la 1ldégica que producird la transformacidn (social, educativa,
curricular) es la misma que se encuentra implicita en la accidén social:
son los actores sociales los constructores de sus proyectos; ellos, en el
mismo devenir, irédn definiendo sus alcances y sus limites; la conducta
social tiene wuna racionalidad propia (no siempre abierta al intento
hermenéutico del investigador externo) aun cuando no se exprese en los
términos convencionales del pensamiento o del lenguaje cientificos
(Zoppi, 1993).

Aguil nos interesa rastrear y conocer los factores que intervienen
en esa configuracién de la conducta social y que 1llevan a gque haya
algunos docentes a los que se puede caracterizar por su conducta autdénoma
en la innovacién mientras otros (lamentablemente, la mayoria) permanecen
en la dependencia sometidos a cualquier forma de control ideolégico e
intervencién normativa ejercidos desde las burocracias tecno-politicas
del sistema escolar. AuUn asi, es importante volver a aclarar en este
punto, que esta separacién dicotémica es mas un recurso analitico que una
realidad empirica, pues es bien sabido que alguien dinédmico e innovador
en un contexto puede no serlo en otro; o que alguien puede tener momentos
de su vida en que actia, por distintos motivos, con un alto compromiso
profesional sin que esto sea, necesariamente una constante.

Asi, nos parece necesario bucear en las trayectorias socio-
educativas para encontrar elementos gue nos permitan una mejor
comprensién de las conductas profesionales de innovacién curricular.
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Aparece, entonces, una posibilidad hasta ahora inexplorada y que
esperamos asumir en este trabajo, cual es la de ocupar una Optica
diferente a la de la mayoria de los trabajos de investigacién llevados a
cabo en nuestro pais en este campo: la que nace de mirar esa dindmica de
la eventual innovacidén desde el interior de las micro-unidades de accidn
educativa: escuelas, centros o nucleos escolares.

Aqui cabe reconocer vy destacar que, en consecuencia con lo
expuesto, nos instalamos en aquella linea de tensién entre las teorias de
la reproduccidén y las de la resistencia, en un enfoque alternativo de
investigacién iniciado en el <campo de la antropologia educacional
latinocamericana por los trabajos de Elsie Rockwell. Este enfoque "se basa
en el intento de aprovechar la perspectiva antropoldgica, principalmente
la consideracidén de la visidén de los sujetos y las determinaciones del
contexto particular para entender la realidad, con un cuerpo conceptual
procedente del marxismo en su versién gramsciana y de la teorizacidn
contemporadnea sobre la vida cotidiana. Con é1 se busca centralmente la
construccidén de categorias de significacidén que revelen la relacidn entre
las interacciones de los sujetos y la totalidad social. En este sentido,
el objeto de estudio es circunscripto por los procesos sociales que se
dan en la vida cotidiana, buscando en ella los contenidos histéricos y
sociales que los involucran y trascienden. La tesis central del enfoque
se organiza sobre el argumento de que la perspectiva formal institucional
o socio-estructural no ha permitido, por una parte, considerar el papel
activo de los sujetos, los que, por otra parte, sbélo han sido tenidos en

cuenta en tanto "conducta". Comprender los procesos sociales significa
entender la heterogeneidad de sentidos vy voluntades que implican 1la
socializacidn, producciédn, reproduccién, intercambio, negociacién,
generacidén, destruccidén y lucha" (Rockwell, citada por Batalldn vy

Neufeld, 1988).

Arribar a esta dificultosa sintesis es un auténtico desafio pues
podriamos quedar atrapados en un artificial dilema entre el caréacter
"general" y abstracto con que el reproductivismo explica la funcionalidad
de la escuela en la sociedad de clases y la "singularidad" puesta en la
escala local y de los actores. A través de un planteamiento polarizado
(tal como lo advierten las autoras antes citadas) podria concebirse
errbdneamente que la dominacidén hegemdnica estaria en lo primero, mientras
que la confrontacidén alternativa cabria a la segunda instancia.

No podemos tampoco intentar disimular nuestro propio rol politico
como investigadores, explicitamente comprometidos con el intento de
promover la mejora permanente de los servicios educativos, para lo cual
no es imprescindible identificarnos con los proyectos politico-educativos
que sucesivos gobiernos lancen al ruedo de la historia. AuUn més, creemos
necesario explicitar gque nuestra propia practica se orienta en funcidén de
la intencidén de rescatar la figura de los docentes como sujetos sociales
de la transformacidén escolar, claves de un movimiento socio-educacional
alternativo. Aventurarse en esta linea implica trabajar junto a ellos,
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de diversas maneras, en el andlisis de la contradiccidén entre el rol
social que se les asigna (segUn procesos histdéricos que incluyen estas
orientaciones politicas generales, doctrinas, tradiciones y
caracteristicas de 1los sistemas educativos nacionales) vy la practica
profesional, en sus particulares formas (tal como lo han intentado entre
nosotros las autoras pioneras en este tema que estamos considerando) .

I.o. E1 debate acerca de las profesiones en la ciencia social

Afirmaremos, en primer lugar, gque el momento del origen de una
profesién es fundamental porque constituye la base sobre la dque se
asientan las construcciones siguientes. Asi, la docencia en nuestro pais
emerge con el caracter de profesidén con la constitucién de la escuela
publica a fines del siglo XIX como una de las politicas orientadas a la
definicién de nuestro Estado-Nacidén. En ese momento se impone al sistema
escolar el enfoque pedagégico "normalizador", claramente autoritario. A
juicio de Adriana Puiggrdés (1990) esto deviene del triunfo del poder
oligadrquico, que no permitié que se construyera "el pacto social vy
econdémico que requeria la incorporacidén de los inmigrantes a un proyecto
de desarrollo capitalista nacional". Alli se configura una escuela, que
se impone "sobre el caddver del indio, del gaucho, del caudillo", y del
colono y sirve a los intereses de "los estancieros y los comerciantes
intermediarios, enredados en la subordinacidén a Inglaterra y a la cultura

politica europea". Alli se "establecieron los rituales, se definid el
curriculum y se disefid el habitus que dominarian la préactica escolar
argentina". Alli también se "configura una definicidén dominante del

magisterio que combina en forma desigual dos componentes: una practica
que estd orientada por ciertos principios y conocimientos cientificos, y

una dimensién "vocacional", afectiva y casi sagrada del magisterio como
un apostolado, es decir, como wuna practica a la que alguien "se
consagra" en virtud de un mandato vy sin que medie un interés
instrumental (sueldo, ventajas materiales, simbdélicas, etc.)" (Tenti

Fanfani; 1995).

Algunos educadores democridticos intentaron enfrentarse a este
modelo homogeneizador, centralista, burocrdtico y autoritario, planteando
entre otras ideas que (Raul B.Diaz; 1909): "el mejor maestro es aquél
capaz de tener iniciativas, el que sabe cémo y qué va a ensefiar y puede
encontrar los métodos adecuados al nifio y a las condiciones dque le
rodean". Al pergefiar esta concepcidén , estos educadores se estaban
asumiendo como criticos de la imposicién reglamentarista y defensores del
derecho a la palabra de 1los docentes; criticos de la imposicién
disciplinaria y la metodologia bancaria , pragmatistas e influidos por
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las ideas de la escuela activa; defensores de su posicién en un é&rea
especifica del sistema o luchadores por una reforma en conjunto vy
cuestionadores de la "tactica" o de la "estrategia normalizadora". Estos
pedagogos "democratico-radicalizados" (Puiggros; 1990) produjeron
gérmenes de discursos pedagbdgico democradtico-populares, pero no tuvieron
capacidad hegemdénica. Los "normalizadores", triunfantes, lograron el
desarrollo pleno de un discurso que logrd desarticular a sus adversarios,
incluirlos y subordinarlos en su interior.

Ya en la segunda mitad de nuestro siglo, las representaciones del
maestro como sacerdote no ocupan un lugar dominante en la sociedad. La
masificaciédn de los puestos de maestro, la elevacidén de los niveles de
escolaridad media de 1la poblacidén, el deterioro del salario y las
condiciones de trabajo y otros fendmenos conexos (pérdida de prestigio
relativo del oficio, cambios en el origen social relativo de los

maestros, en cuanto clase social, etc.) constituyen las bases materiales
sobre las que se va estructurando una representacién de la docencia como
un trabajo". De un modo muy esquemdtico, hoy, la reivindicacidén del

maestro trabajador estd instalada en ciertos espacios del campo gremial
docente.

El Estatuto del Docente (Ley 14.473) de 1958 marca un hito
histérico, del cual destacaremos aqui dos logros fundamentales: el
derecho alli sancionado de participacién de los maestros en el gobierno
escolar y la reivindicacidén de una carrera independiente de la injerencia
del poder politico e influencias partidistas en el ingreso, ascenso y
destino de los maestros en el sistema educativo, (Batalldn y Garcia,
1992)

Mas tarde, el "profesionalismo", es un concepto que crece y se
difunde desde el espacio estatal donde se gestan e implementan las
reformas educativas contemporédneas. “Gran parte de su fuerza se origina
fuera del pais en la medida en que es un elemento badsico del programa de
modernizacién educativa impulsado por organismos internacionales tales
como la UNESCO, el Banco Mundial y el BID." (Tenti Fanfani, 1995).

Accede de esta manera a los sistemas escolares toda una
artilleria tecnoldgica para ser utilizada por los docentes,a quienes
caracterizamos en el prefacio como "los otros" en este "drama del
desarrollo". Dado gque no han intervenido en su elaboracién, estos
recursos terminan operando como nuevas estrategias de dominacidén y de
control, percibidas por algunos maestros (como lo hemos visto) como una
situacidén en la cual “su saber y su experiencia no son tenidos en cuenta”
al asignédrseles de manera restringida “el rol de ejecutores de las
propuestas educativas”.

Acordamos, entonces con las ideas de Alliaud-Duschatzky (1992)
cuando destacan que estamos frente a "dos tipos de representaciones: el
"profesionalismo docente" desde el punto de wvista tecnicista, y la
docencia como "oficio", en tanto ocupacidén cuyo aprendizaje y formacidn
se lleva a cabo fundamentalmente en el respectivo lugar de trabajo". Por
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ello, consideramos importante desmitificar la oposicién
"trabajador/profesional" de la educacién, que asocia al profesional con
el tecnécrata y al trabajador con el que defiende el mejoramiento de sus
condiciones laborales, excluyendo las cuestiones profesionales
constitutivas de su propio trabajo. Advierten estas autoras que
establecer la relacidén '"profesional-trabajador" de la educacidén implica
"desmitificar el ideal apostdlico"™, por un lado, pero "recuperar la
dimensidén de intelectual" por el otro.

Acudimos a esta referencia porque se trata de una
contextualizacién imprescindible en este caso y porque es necesario
establecer que cuando en nuestro trabajo nos referimos a la
"profesionalizacidén" no es porque nos estemos posicionando en la
perspectiva del proyecto de transformacidén educativa oficial ni tampoco,
por ende, porque nos interese I"prescribir" gque 1los docentes deben
profesionalizarse.

Afrontaremos nuestra tarea de sistematizar una concepcidn
alternativa de "profesionalidad" interndndonos por un atajo diferente: no
el de las significaciones asignadas a la profesidén docente en la historia
educacional de nuestro pais, sino uno de alcance més general, aunque
también perteneciente al campo del andlisis socioldégico de las
profesiones.

A grandes rasgos diremos entonces que Max Weber habia sefialado la
importancia de los "profesionales" en el nacimiento y desarrollo de la
sociedad capitalista moderna vy los definié como el "conjunto de
trabajadores intelectuales excelentemente especializados gracias a wuna
intensa preparacién", poniendo el énfasis en el conocimiento especifico,
formalmente aprendido y acreditado con un titulo, diploma o examen.

Un segundo elemento constitutivo de 1la definicién con el que
acuerdan los autores que se refieren a la problemdtica (Apple, Carr vy
Kemmis, entre otros) aflade que los profesionales trabajan con un alto
grado de autonomia y asumen una responsabilidad especifica respecto de
los juicios hechos y de los actos cumplidos dentro del &ambito de esa
autonomia profesional.

A juicio de Tenti Fanfani (1995) "el conocimiento
institucionalmente acreditado (titulo) y la autonomia y responsabilidad
en forma conjunta explican una pretensién exitosa al maximo prestigio vy
reconocimiento social ('un honor estamental' en términos de Weber), con
las ventajas materiales y simbdélicas que se asocian con este capital
simbbélico".

Algunos otros rasgos del paradigma de las profesiones (que como
toda construccidén social se resignifica en el tiempo y en distintos
contextos) son la auto-organizacidén en entidades profesionales el control
de los que se inician en la profesidédn, fuertes lazos de solidaridad entre
los miembros y una ética relativamente compartida.
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Al caracterizar especificamente la profesidén docente Imberndn
(1994) agrega:

"Partimos de la base de que la funcidén docente comporta un
conocimiento pedagdégico especifico, un compromiso ético y moral y la
necesidad de corresponsabilizacién con otros agentes sociales; esto es
asi puesto que ejerce influencia sobre otros seres humanos y, por 1lo
tanto, no puede ni debe ser una funcidén meramente técnica de "expertos
infalibles". [ ... 1 La funcién docente estd entonces en un equilibrio
entre las tareas profesionales en la aplicacién de un conocimiento, el
contexto en que se aplican, el compromiso ético de su funcidén social y la
estructura de participacién social existente en ese momento y en la que
estd comprometido. [ ... 1 La competencia profesional, entonces, es
necesariamente adaptable y transferible. No puede limitarse a una tarea
unica y repetitiva, sino que supone la capacidad de aprender, de innovar
y de comunicar los procesos de innovacidén, comprendiendo las diversas
circunstancias con la capacidad de adaptar a ellas el conocimiento".
Ademéds "el desarrollo del conocimiento profesional necesita, para no
convertirse en controlador y controlado, de una formacidén critica de la
realidad social".

Aportan también otros autores, que enfatizan la propuesta del
“desarrollo profesional cooperativo” (Martinez Sanchez, entre otros) la
necesidad de subrayar el protagonismo de los docentes y de lograr amplios
margenes de descentralizacidn % autonomia, no individual sino
democraticamente compartida, para lo cual se deberia lograr la
institucionalizacién de una “cultura colaborativa” en las escuelas.

Aludiendo a esta misma cuestidn, Carr y Kemmis (1988) proponen
que "para que la ensefianza llegue a ser una actividad mé&s genuinamente
profesional, deben ocurrir tres tipos de evolucidén. La primera, que las
actitudes vy la préactica de los ensefiantes 1lleguen a estar méas
profundamente anclados en un fundamento de teoria y de investigacién
educativa. La segunda, que se amplie la autonomia profesional de 1los
maestros [...] La tercera, dque se generalicen las responsabilidades
profesionales del maestro, a fin de incluir las que tiene frente a otras
partes interesadas de la comunidad en general".

Analizar los contenidos de este debate nos permite advertir que,
a pesar de sus diferencias, todos 1los autores que trabajan esta
problematica de la profesién docente reconocen como un atributo
ineludible el de 1la autonomia, aunque ésta sea relativay no esté aun
suficientemente desarrollada.

A partir de esta constatacidén, sustentamos nosotros también ese

eje como definitorio. Sélo asi pueden tener sentido y canalizacidn
operativa, el criterio cientifico, el compromiso social, el imperativo
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ético o la accidén politica. Agui llamaremos, entonces, "profesionalidad"
a la capacidad de tomar decisiones significativas y relevantes en el
ejercicio de 1la tarea. Podemos pensar casi esquemdticamente que es a
través de esta practica que la "profesionalidad" se expresa, nutrida y
sustentada en la consideracién consciente y critica de determinados
fundamentos.

Apoyandonos en esta conducta como un valor en si misma, podemos
evitar la desviacién autoritaria de pretender controlar sus contenidos.
Su vivencia real al interior del sistema escolar deberia permitir que, a
través de la accién de todos sus participantes, se promueva la vitalidad
institucional que permita mantener la innovacién como resultante
permanente de una capacidad instituyente enddgena.

A propdsito de esta concepcidén que corresponde a la que nosotros
consideramos "dimensién politica" del curriculum, en la medida en que
supone como condicién para cualquier auténtico desarrollo la modificacién
de la estructura, las estrategias, las relaciones y los dispositivos de
poder instituidos, nos parece importante aclarar que compartimos algunas
ideas como las siguientes, expresadas por Gimeno Sacristéan (1988):

"La imagen del profesor activo, critico de su propia préactica y
de las condiciones del sistema en el que se desenvuelve, comprometido con

su realidad social, especialmente con las necesidades de los més
desfavorecidos puede llevar a una imagen molesta para los poderes
establecidos, que reaccionardn calificando esa accidén e 1imagen de

politica y no pedagdgica, porque el papel institucional que de forma
dominante se da al profesor y al especialista en educacidén es el de
técnico que trabaja con eficacia dentro de unas condiciones o realidad
dadas, pero en mucha menor medida alguien que cuestiona la direccidén del
sistema y de sus fines".

Advertimos, entonces que, en las politicas publicas neo-
conservadoras la "profesionalidad docente"™ no es un auténtico interés
politico, a pesar de las declaraciones que, desde lo ideoldgico, ocultan
este hecho. Nos encontramos, de hecho, con que el docente incrementa no
su profesionalizacién sino su proletarizacién (Davini, 1995) pues
"realiza su trabajo en marcos institucionales fuertemente pre-
determinados, en condiciones laborales altamente insatisfactorias, dentro
de un sistema normativo o de reproduccidén de Obrdenes, virtualmente
encuadrado en un curriculum gque no contribuyé a pensar, direccionado por
textos didacticos que normatizan la ensefianza, en contextos sociales que
desvalorizan su labor".

A nadie escapa que en los momentos en dque surge y empieza a
desarrollarse en nuestro pais la docencia como actividad puUblica
diferenciada, "si bien el desarrollo del conocimiento pedagbgico era el
limitado a las condiciones de la época, los docentes mantenian una fuerte
unidad ideolbégica y guardaban un respetable control sobre el proceso
técnico de su trabajo", a pesar de no haber sido nunca una tarea bien
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remunerada. [ ... ] Progresivamente, la posicién social del docente se ha
mas que deteriorado. Segun  Derber, hoy asistimos a una doble
proletarizacién: ideoldgica, en cuanto a la pérdida de control acerca de
las decisiones que afectan a los objetivos de su trabajo; y técnica, en
cuanto a la pérdida de control sobre las decisiones que afectan los
aspectos instrumentales de su labor.

Para develar esta cobertura ideoldégica que les permite a 1los
proyectos neoliberales de educacién decir gque Dbuscan promover el
profesionalismo mientras incrementan el control sobre el desempefio
docente, nos parece util recordar aqui una distincidén formulada por
Elliot, quien ubica la Dbase tedérica del ©problema en distintas
concepciones sobre el conocimiento que (siguiendo la tesis de Foucault)
presuponen siempre relaciones de poder concretas. En primer lugar,
identifica aquella forma de auto-conocimiento reflexivo que permite a los
profesores perfeccionarse como educadores profesionales y gue supone que
éstos ejercen legitimamente un cierto poder "disciplinar" en la busqueda
de sus metas y valores educativos. Por otro lado, identifica

otra "forma de conocimiento que puede ser wutilizado para valorar el
rendimiento de los profesores segtn un conjunto de competencias vy
técnicas estandarizadas. Esta <clase de conocimiento crea el tipo de

relaciones de poder coercitivo que legitima la dominacidén externa del
trabajo del profesor". (citado por Carr, 1993).

Aparentemente, "la ideologia contemporédnea se enfrenta con la
imprevisibilidad de la praxis. En la época actual no se acepta lo
subjetivo vy lo imprevisible, més bien se valora la certidumbre (o, al
menos, los altos niveles de probabilidad). Si la préactica no puede dar la
certeza que se demanda, entonces la accién debe reducirse al trabajo, el
juicio a la técnica y la discusidén al cumplimiento de la norma". (Grundy,
1993). Es importante, por lo tanto, ir mas alléd del "profesionalismo", ir
hacia un modelo de accidén critica. El punto de arranque para este proceso
debe ser un andlisis del conocimiento y del significado bésico de 1la
actividad profesional.

Para Langford (1978), por ejemplo, el conocimiento profesional de
los profesores puede concebirse formando una red de practicas apropiadas,
que son especificas de contextos concretos y gque representan fendmenos
sociales particulares, de entre los muchos posibles (citado por Gilroy,
1993).

Apelando a esta cuestidén de la "responsabilidad" profesional, por
otra parte, Kogan (1993) destaca que "el como" rendir cuentas no implica
la evaluacidén como medicidédn del rendimiento del alumno, sino como
provisién de informacidén a los participantes, junto con un sistema de
reajuste propio, dentro del cuerpo profesional. En esta concepcidédn de la
responsabilidad, los profesionales deberdn crear y suscribir un pacto que
los comprometa a discutir con las partes interesadas qué hacen las
escuelas, y Jjustificar vy explicar 1lo que sea relevante para las
preocupaciones de estas diferentes partes.
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A pesar de que la promocién de la profesionalidad, en el sentido
de distribucién de poder que aqui propiciamos, no es precisamente la
tendencia de las actuales politicas educativas, hemos encontrado, en el
trabajo investigativo del PROINC, "docentes que mantienen un espacio de
autonomia relativa que les ©permite sostener procesos educativos
alternativos que, en general no son ni reconocidos ni documentados,
permaneciendo en caracter de "islas".

Aqui queremos contribuir a develar sus historias y, a esos fines,
en esta 1investigacién tomamos como poblacidédn en estudio a docentes
(directores y maestros) de ensefilanza primaria que, en Jujuy, han generado
y estidn llevando a cabo experiencias que ellos califican como
"innovaciones curriculares".

I.3. E1 objeto de esta investigacidn: la CONSTRUCCION SOCIAL de la
PROFESIONALIDAD DOCENTE.

La primera actividad del Programa PROINC ( en cuyo contexto se
plantea este trabajo) fue el necesario relevamiento bibliografico para
identificar los conocimientos sobre el tema elaborados por las
investigaciones realizadas en nuestro pais.

Al respecto se advirtiod (en un total de ocho estudios
analizados) que, por la naturaleza de los intereses que los orientaban,
adoptaban, en general, una perspectiva macro-estructural (ZOPPI, 1993).
Aparece, entonces, una posibilidad menos explorada gue necesitamos
desarrollar: la que nace de mirar esa dindmica de la eventual innovacién
curricular desde una O6ptica diferente, buscando el reconocimiento de las
experiencias auto-gestionarias efectivamente 1llevadas a cabo en las
unidades educativas.

Apoyamos, en consecuencia, nuestras inquietudes en la premisa de
no trabajar desde el discurso y las practicas de las politicas globales
de reforma educativa, sino desde una bUsqueda orientada a detectar:

* ;Hay otros "espacios" de innovacidén que obedezcan a "procesos
de construccién" diferentes a los promovidos desde los mega-proyectos de
tranformacidén educativa ?

* :Cudl es la trama (urdimbre social y cultural) que 1los
sostiene?: ;otros sistemas de representacidén? :otros actores sociales,
portadores de proyectos? ;otros intereses? ;otras necesidades personales?
;surgidas, a su vez, de qué otros mandatos sociales?
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* :Quiénes son los "actores" ?: ;son asimilables a una

"clase" o "categoria" tUnica: la de "docentes"?; chay diferencias entre

ellos? ¢;cuédles?; las diferentes conductas, ¢se pueden asociar/relacionar
con hechos de la historia social ? o personal ?

* :Es posible, con todo esto, llegar a construir otro objeto de
trabajo cientifico: el de PROFESIONALIDAD DOCENTE °?

* Si asi fuera, ¢cudles son los rasgos (personales/ grupales)
de los maestros que lo caracterizan ?; ;qué historia personal y qué
"trayectoria socio-educativa" contribuydé a su constitucidn como tales ?;
ccémo y con quiénes ampliaron y amplian sus espacios (politicos-sociales-
culturales-intelectuales-etc.) °?

Aprovechando la nocién de "espacio de propiedades"™ (Barton;1955)
podriamos delimitar nuestro objeto en funcién del siguiente cuadro,
construido teniendo en cuenta el ambito de determinacién de la emergencia
de las innovaciones, para lo cual consideraremos:

A-innovaciones extrinsecas: a las promovidas desde los niveles
centrales de gobierno educativo e "indicadas" a los docentes en las
unidades escolares.

B-innovaciones auto-generadas: a las pensadas, decididas vy
desarrolladas por equipos docentes al interior de las unidades escolares.

En -A- la fuerza social proviene fundamentalmente de las cupulas;
mientras en -B- la fuerza social emana de las bases que sostienen las
précticas, de lo cual cabe suponer que la conducta de innovacidén puede
generarse y sostenerse, de modo enddgeno, desde la permanente capacidad
instituyente del sistema.

Aqui corresponde aclarar que, entre los polos de "gobierno
educativo central" y "base docente" existe, de hecho, el eslabdén de la
"escuela" como unidad de servicio educativo. Seglin Bourdieu (1970) ésta
debe las caracteristicas especificas de su estructura vy de su
funcionamiento al hecho de que le es necesario producir y reproducir, por
los medios propios de la institucidén, las condiciones institucionales
cuya existencia y persistencia (autorreproduccidén de la institucidn) son
necesarias tanto para el ejercicio de su funcién propia de inculcacidn,
como para la realizacidén de su funcién de reproduccidén de una
arbitrariedad cultural de la que no es el productor (reproduccidn
cultural) y cuya reproduccidédn contribuye a la reproduccidén de las
relaciones entre los grupos o las clases (reproduccién social).
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Asumimos antes, no obstante, nuestro posicionamiento en una
perspectiva critica de esta visidén reproductivista, que nos orienta a
buscar en la instancia del cotidiano micro-social, las dindmicas que en
la interaccién y, en alguna medida en los procesos sociales, también wvan
configurando los sujetos.

A raiz de esto, en este trabajo nos inclinamos a suponer dJue
sobre aquel “fondo” de la reproduccidén se van presentando y representando
“figuras” gque muestran una amplia gama de situaciones particulares.

Aplicando un recurso meramente analitico, podriamos considerar a
la escuela como una suerte de “bisagra” entre el sistema y sus agentes,
en la gue cobran especial relevancia los directivos, a la hora de definir
los estilos de gestidén institucional vy, por ende, los médrgenes de
corrimiento en los valores privilegiados, las practicas, los modelos de
funcionamiento curricular, etc. Asi, pensamos que su comportamiento en
este asunto se termina dirimiendo, segun el posicionamiento gque asumen
las figuras directivas, o Dbien como "unidad de ejecucidén" de las
politicas centrales o, mas claramente, como zona de construccidn propia,
si se basa en la promocién y desarrollo de 1la iniciativa y la decisidn
del colectivo docente.

Entonces, cabe 1la posibilidad de distinguir, como "conductas
docentes" las siguientes situaciones:
INNOVACION AUTOGENERADA
CURRICULAR ST NO

L

E ST 4) CONSONANCIA 1) DEPENDENCIA
X

T

R

I

g |

S v

E

C NO 3) PROFESIONALIDAD 2) PASIVIDAD

A
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Asi consideraremos que hay:

1) DEPENDENCIA: Cuando los docentes inhiben su capacidad de
generar iniciativas y se acomodan pasivamente a las indicaciones emanadas
desde las instancias que los gobiernan. Este impulso exdgeno es
coyuntural, pues se da ante la necesidad politica de acomodar el sistema
a macro-proyectos econdmico-sociales. Al atenuarse o decrecer la fuerza
de este mandato, cabe suponer la emergencia de:

2) PASIVIDAD: Cuando la indiferencia y 1la rutina se instalan
como pautas cotidianas y no existe tampoco un claro interés politico por
modificarla. Atendiendo a nuestro supuesto de que la exagerada presidn
normativa produce como conducta reactiva la falta de compromiso con la
tarea y de iniciativa para resignificarla, podemos pensar que esta
situacién puede derivarse, precisamente, como una consecuencia de la
dependencia

3) PROFESIONALIDAD: Cuando la conducta de adoptar decisiones
(que expresen la capacidad enddégena de adecuacidén del sistema escolar al
social) estd en manos de los docentes, consolidando su capacidad
instituyente y su competencia para la tarea, y

4) CONSONANCIA: Cuando se '"encuentran" actuando en el mismo
sentido y simultaneamente lo que los docentes consideran que debe hacerse
Yy lo que proponen las politicas institucionales. Esto puede lograrse
cuando en las decisiones sustantivas de los proyectos globales tienen
participacién real 1los docentes con lo cual 1la situacién incluiria
también el reconocimiento de la "profesionalidad".

Aun falta agregar aqui la dimensidén que reviste especial interés
para nuestro trabajo. Averiguar qué ocurre, cdédmo reacciona un sistema
cuyos rasgos hegembénicos son "normalizadores" frente a la emergencia de
la iniciativa profesional docente: :¢hay espacios, aun fragmentarios, que
tiendan a promoverla? ;cudles, de gqué manera?; las conductas autdnomas,
;son aceptadas? ;o se instalan desde la confrontacién?; ;cémo se dirime,
en la vida cotidiana de la escuela esa tensidn?

Acercarnos a esto nos permitird probablemente reconocer el juego
de la aceptacién y la resistencia cuando se enfrentan ambas fuerzas: las
que provienen de la estructura del sistema y las que se expresan en las
conductas profesionales individuales o colectivas: ;Qué pasa cuando ambas
existen con sentidos diferentes? ;cémo reacciona el sistema? ¢cdmo
reaccionan las personas? ;Cémo se dan, en los hechos, la cooptacién?, la
resignacién?, la resignificacién?, la construccién de los propios
espacios de decisidén?.
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Acerca de las categorias de la tabla antes presentada caben, por
cierto, varios comentarios:

a)-significan una construccidn tebrica, necesaria como
artificio analitico para abordar y desmenuzar, desde una cierta
inteligibilidad, la complejidad de los hechos sociales que,

probablemente, nunca responderdn a estas tipologias extremas;

b)-el eje en el cual nosotros nos ubicaremos (tal como lo
seflalamos y fundamentamos anteriormente) es el que reconoce y destaca la
capacidad de las micro-unidades de accién educativa para generar y
sostener la innovacién en cualquier circunstancia, como re-aseguro de la
"vitalidad institucional";

c) -trabajaremos, entonces, sobre el angulo de la
"profesionalidad" docente que se expresa y observa con mayor nitidez
cuando emerge en momentos en que no hay una explicita "presidén politica"
para generar innovacién (situacidn que se daba cuando, en Jujuy, en 1993,
comenzd a operar este programa de investigacidn).

A fin de profundizar 1la DbuUsqueda de elementos que permitan
ampliar y enriquecer la comprensién de los factores que operan en estos
procesos de trabajo docente caracterizados por rasgos de autonomia
profesional, se plantea ahora el interés de estudiar un aspecto en
particular. Este es el de la trayectoria socio-educativa de los docentes
involucrados, asi como el modo en que se articulan esa historia personal
y laboral con las condiciones institucionales de las escuelas en due
estas iniciativas germinan.

Al respecto, y agudizando nuestra mirada, nos preguntamos ahora:
iqué factores influyen en la "construccién social" de ese conjunto de
rasgos que pretendemos denominar "profesionalidad docente"?

A modo de supuestos, hemos operado con varias categorias causales
en estos uUltimos afios de desarrollo pedagdgico en nuestro pais:

A)Ante todo, hemos creido en la importancia del proceso académico
de "formacién docente" para producir maestros de calidad. A pesar de las
criticas que ésta recibe y ha recibido desde diferentes &angulos, la gran
energia politico-institucional puesta al servicio de intentar mejorar
esta instancia, es en si misma un indicador de esta nocidn subyacente.

Aportando lo suyo en este tema, por ejemplo, la Reforma del 70
dejdé como una de sus consecuencias la ubicacién del ciclo de formacidén de
los maestros, no ya en el nivel medio de las consagradas "escuelas
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normales", sino en el nivel terciario inicialmente universitario (pues
fueron Universidades, como la de Cuyo o la del Litoral, las que
comenzaron a realizar la oferta) y luego, masivamente, no universitario.
Aqui también cabe destacar que se resignificé el concepto de formacidn
docente para extenderlo en funcidédn de la idea emergente de "educacidn
permanente" y empezar a entender, entonces, que las acciones (posteriores
a la habilitacidén) de actualizacidén, perfeccionamiento y capacitacioén
para nuevas funciones, eran sucesivos y necesarios eslabones de la misma.

Asomé6 luego, ya a fines de la década del 70, la voz de algunos
investigadores que en foros nacionales (por ej., el Primer Congreso
Nacional de Formacién y Perfeccionamiento Docente) empezaron a presentar
resultados de trabajos en los que se evidenciaba que, a pesar de los
esfuerzos de "modernizacién" realizados en este incipiente nivel
terciario, los maestros alli formados, supuestamente con adecuados
recursos tedbricos y técnicos, en su desempefio laboral real no podian
superar las tradiciones pedagbdgicas suficientemente arraigadas en el
sistema escolar. Asumido esto, emergia con fuerza propia la inquietud de
determinar a qué se debia este anclaje en las conductas instituidas, que
la nueva propuesta no podia desestructurar.

B)Atendimos, entonces, un nuevo supuesto: era el del arraigo de
la "cultura escolar", vivido como tal a lo largo de la historia personal,
pues, a diferencia de otros profesionales que generalmente inician su
contacto con las préacticas laborales cuando se forman, los docentes
habian incorporado los modos de "ser maestros" desde las mas tempranas
vivencias del rol complementario de "alumnos".

En este sentido, varias investigaciones (entre ellas: Zeichner vy
Tabachnik (1981) y Terhart (1987) citadas por Davini) llegaron a mostrar
que la formacién de 1los docentes realizada en las instituciones
superiores especificas, constituye lo que se denomina "empresa de bajo
impacto". Ello implica que, partiendo del concepto de socializacién
profesional, la formacién institucional no es una fase decisiva sino una
entre otras, condicionada, por un lado, por la escolarizacién previa de
los estudiantes y, por otro 1lado, fuertemente dominada por 1la
socializacién que se realiza en el campo laboral en que los graduados se
desempefian ( "shock de la préactica").

Asi, tal como lo resefia Davini (1995) los estudios muestran,
casi sin excepcidn, que ciertas "ideas conservadoras" que aparecen con
claridad al comienzo de la etapa de formacidén docente, -producto de la
biografia escolar del estudiante- retroceden durante el cursado de la
carrera, cediendo a posiciones mas liberales vy, tras los primeros
contactos con la préactica, vuelven a emerger y se imponen de nuevo
rapidamente.
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C)Atento a esto, quedan todavia varias cuestiones por analizar,
entre ellas una a la que aqui intentaremos aproximarnos ubicando nuestra
mirada en otro lugar, concretamente el que acompafia y antecede, desde la
historia social individual, el proceso de construccién de los rasgos que
consideramos caracteristicos de la "profesionalidad" docente.

A todos nos puede resultar facil coincidir en un supuesto que,
casi indiscutible desde lo psicoldédgico y lo social es, (por razones dque
no nos detendremos a analizar aquil) permanentemente ocultado y negado por
los enfoques y las practicas educativas formales: a la escuela no se
llega desde un vacio cultural ni tampoco se transita por ella como tunica
y exclusiva experiencia de socializaciédn.

Asi, nos ubicamos en un territorio de hipotéticas proposiciones
que se encuentran implicitas en preguntas como las siguientes: :;qué pasa
con la "construccidén social" de estos docentes realizada en otros &mbitos
no escolarizados pero también formativos? ¢inciden de alguna manera las

instituciones (de hecho, "aparatos ideoldégicos del Estado" ) religiosas,
politicas, gremiales, etc., con las que las personas también

estdn involucradas?. AGn antes, ¢qué pasa con los procesos de
socializacién primaria (Berger y Luckman) realizados en la vida
cotidiana de la familia, del Dbarrio, de las pequefias comunidades de
pertenencia? ¢Tienen algo que ver estas instancias con el "mandato" de

ser docentes? y con la orientacidn para serlo de una determinada manera:
desde 1lo ideoldégico, desde lo actitudinal, desde 1lo practico? (Hay
"sentidos" acerca del "ser" y del T"hacer" docente qgue emanen de
sectores que no son la escuela aunque estén absolutamente imbricados con
ella? ;Existen esas influencias? ¢Cuédles son? ;Cémo se expresan? ;Qué
fuerza y qué valor tienen para quienes las viven? ¢Se relacionan, vy de
qué manera con las "indicaciones" dadas desde la formacidn? :Se
corresponden o no con las ideas y técnicas mds depuradas y cientificas
que ésta busca transmitir?

Procurar el andlisis cientifico de éstos u otros eventuales
factores intervinientes requiere ahora, a nuestro juicio, incorporar la
perspectiva que puede derivarse del trabajo empirico antropoldgico,
orientado a explicitar el reconocimiento de lo que los propios actores
valoran o se representan desde sus mismos sistemas de pensamiento. AUn
mids si se toma en consideracidén que se trata de la apreciacidén de sus
historias personales y trayectorias de vida. Avanzar en las pretenciones
del anédlisis hermenéutico implica, por otra parte, no quedarnos en un
simple registro de esas representaciones, ni atrapados exclusivamente en
las redes significantes de 1los actores sociales. Aventurarnos en la
bisqueda cientifica en cambio, nos plantea el desafio de superar la
dicotomia "subjetivismo-objetivismo" articulando en la produccidén de
conocimiento socioldgico al individuo con la sociedad; la estructura
social con el sentido dado por los sujetos; la posicidén social con los
significados, valoraciones y categorias de percepcién y de accidn; las
relaciones y valores sociales con las practicas cotidianas; la historia
social en su conjunto con las biografias individuales.
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Acorde con esto, entonces, este Proyecto pretende ahora detectar
los factores socio-educativos que, presentes en las historias de vida de
estos docentes, permitan advertir el modo en gque Jjuegan aspectos tales
como: los aprendizajes logrados en el nucleo familiar y en los diversos
grupos de ©pertenencia y referencia; las propias experiencias de
escolarizacidédn en los diferentes niveles formativos, la formacidn
profesional, las tempranas experiencias de insercidén laboral, las marcas
dejadas por la misma carrera docente, etc.

Aclarado con lo antedicho lo gque entendemos como proceso de
"construccidén social" y que nos lleva a tomar en consideracidén multiples,
dindmicas y contradictorias influencias formativas a las dque estéan
expuestas las personas a lo largo de sus vidas en sus procesos de
endoculturacidén, cabe ahora acotar que limitaremos nuestra observacidén a
las que se recortan asignando sentidos particulares a la conducta
profesional docente desde distintos &mbitos institucionales en nuestra
sociedad.
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CAPITULO I

El espacio de
esta investigacion:

el ambito v los actores

IT 4 La Provincia de Jujuy

Jujuy es una provincia ubicada en el extremo nor-oceste de la
Argentina, delimitada sobre un territorio de 53.219 km2

Adguiere el caréacter de frontera con dos paises vecinos:

Chile, <con el que busca comunicarse, a través de la
Cordillera de los Andes por el paso de Jama, Vy

Bolivia, con el gque mantiene un ancestral vy fluido
contacto, a través de las Quebradas de Humahuaca, Pocitos
y Aguas Blancas.

Acerca de su enclave, no solo geografico, sino, simultédneamente
histérico, Alejandro Isla (1992) propone entender y "delinear a la Puna
desde un doble angulo que la situa periférica, y desde un doble campo de
fuerzas y tradiciones . Por un lado, como perteneciente a la tradiciédn
andina, ... cuyos pueblos presentaban una variada heterogeneidad de
culturas, que tuvieron imbricaciones diferentes con los centros de poder
colonial. Las culturas andinas del noroeste argentino, relacionadas al
Cuzco, al Titicaca, al Potosi, fueron marginales: estuvieron integradas
al AltoperG de manera subordinada durante 300 afios.

Por otro lado es indispensable observar a esta regidén afectada
por una segunda periferia. Esta es actual, pero con una profundidad de
por lo menos un siglo, soportando a diario la violencia de la exclusidn.
Pertenece marginalmente a una formacidén nacional, en lo politico; con un
capitalismo desarrollado en términos relativos para América Latina, en lo
econdémico. Un Estado - Nacién (asentado en Buenos Aires, el puerto) gque
tiene en la negacidén y en el exterminio de minorias subalternas su razén
organizadora, y en el pluralismo ideoldégico, étnico, cultural,
recurrentes ausencias. Las apariencias de "resignacién", de
"ostracismo", de "fatalismo" (barniz de 1lo "andino") de los collas son
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formas sordas de resistencia cotidiana frente a las formas heterogéneas
de dominacidén".

Ademas de lo expuesto cabe agregar siguiendo una rapida sintesis
(Nalvanti, 1995) que "la Provincia de Jujuy, a fines del siglo pasado
mantenia una economia de auto - <consumo y colocaba sus excedentes
agricola-ganaderos en la regidén NOA, donde vivia todavia el grueso de la
poblacién nacional. Tucumdn en el norte, habia conservado una cuota de
poder politico y econdmico y debia iniciar wuna lucha titdnica para
mantener su economia basada en el azlUcar, a riesgo de gquedar marginada
junto con Salta vy Jujuy, del nuevo contexto politico - econdmico
nacional. Gracias a ello, se consiguen medidas proteccionistas,
determinantes de que se expandiera la actividad, naciendo de esta forma
los Ingenios <como los de Ledesma, la Esperanza y Rio Grande y la
conformacién de plantadores independientes que vendian a estos ingenios
la cafia que producian.

Este fue el inicio de la incorporacidén de Jujuy a la actividad
econdémica nacional y el principio de las actividades industriales en su
geografia. Este esquema econdmico se consolida con la llegada del
ferrocarril.

Hacia la década del 30, comienzan las inversiones mineras del
grupo Aguilar y el de Mina Pirquitas y una década después se instala en
Palpald, Altos Hornos Zapla reafirmando a la provincia con un perfil
minero - industrial. Las actividades destinadas a garantizar la
infraestructura (construccidn de caminos, viviendas, etc.) quedaron
exclusivamente en manos del Estado.

A esto se debe agregar la plantacidén de tabaco, enmarcada, a
partir de 1972, en el régimen legal del F.E.T. (Fondo Especial del

Tabaco) . Desde la imposicidén de precios, facilita la radicacidn

empresaria vy la explotacién oligopdblica de este producto que, asi,
también es transformado industrialmente. De este andlisis se desprende
que la base de la produccién de Jujuy se cimentd en tres A&reas Dbien
definidas: la industria azucarera, la minera-industrial, y la

tabacalera, aunque no podemos dejar de incluir el drea papelera,
incorporada en el afio 58.

La poblacién de Jujuy, en relacidén con la del pais, puede
apreciarse a partir de los siguientes datos:
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CUADRO Nro.1l: PROPORCION de 1la
POBLACION DE JUJUY EN RELACION
CON EL TOTAL del PAIS

1778 a 1991

ANOS %

1778 3,20
1869 2,30
1895 1,30
1914 1,00
1947 1,00
1960 1,21
1970 1,29
1980 1,47
1991 1,60

Afirmando de alguna manera lo descripto en la evolucién de la
actividad econdémica, esta informacién refleja el proceso poblacional a
que dio lugar la misma: esta =zona, en términos relativos, estaba mucho
mas habitada durante la colonia. A lo largo del siglo XIX el pais
dirimié en francas situaciones de lucha el modelo institucional vy
econémico que finalmente se impuso <con la organizacidén nacional,
produciéndose en la regidén una corriente migratoria hacia el sur que la
fue despoblando de modo sostenido.

A mediados del siglo XX esta situacién comienza a revertirse
probablemente asociada, primero, con la emergencia de una politica més
distributiva que apuntaldé las economias regionales y luego, con el freno
de los procesos de industrializacidén del pais, que habia alentado la
concentracidén urbana en las ciudades centrales. A esta pérdida del
potencial atractivo de Buenos Aires o Cdérdoba, se sumd también el
empobrecimiento del campo dando lugar, por un lado, a que la poblacidén se
quedara en la Provincia vy, por otro, a que se radicara engrosando los
propios asentamientos urbanos.

Al respecto, cabe destacar que la poblacibén rural que en 1960
representaba el 48% del total provincial, en 1980 significaba solo el 26%
y en 1991, el 18%. Hubo un proceso de redistribucibdn espacial de 1la
poblacién que se concretd en una concentracidn en la zona de la Capital y
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sus alrededores que en 1980 ya absorbia més del 50% de los habitantes de
la Provincia.

Ante esta situacidén, que podria llevar a suponer que la Provincia
de Jujuy ha vivido un proceso exitoso de desarrollo, cabe destacar, entre
otros datos significativos que actualmente la poblacidén con necesidades
basicas insatisfechas representa el 34,4% del total provincial, lo dque
revela lo contrario.

Apelaremos a algunos indicadores comparados entre Jujuy y 1los
valores medios del pais para corroborarlo:

CUADRO Nro.Z2: INDICADORES SOCIALES
COMPARADOS JUJUY / MEDIA NACIONAL

- 1990 -
INDICADORES JUJuy PAIS

DEMOGRA- -Poblacidén total 512.329 32.615.528
FICOS -Densidad (hab./km2) 9.6 11.7

-Mortalidad Infantil (%g) 33.2 21.5
SALUD -Esperanza de vida (afios) 64 69.1

-Mortalidad materna (%go) 17.5 5.2
ECONO- -Tasa neta de activ. (%) 33.5 41.5
MICOS -Propied.de los hogares (%) 57.7 65.4

-Jefas s/total de hogares (%) 24 .2 22.3
CULTU- -Espectadores a cines (%) 0.09 0.45
RALES

Articuléndose con estos datos destacaremos aqui otra informacidn
relevante del &rea educativa. Asisten a escuelas de enseflanza primaria
(segun censo educativo 1994) algo més de 100.000 estudiantes que se
distribuyen en 410 wunidades escolares, Dbajo la atencién de 6.530
docentes, con lo cual se genera un indice de 16 alumnos por maestro. Asi
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la tasa de escolarizacidén es del 96 % y en la de permanencia se observa
una desercidén que oscila entre un 3% y un 10%, segun los departamentos.
En relacidén al desgranamiento escolar se constata una pérdida (ya sea
debida al abandono o la repitencia) que lleva a que finalicen en término
el 7mo. grado entre el 20% y el 50% de los alumnos que ingresaron en la
misma cohorte. Agregado a esto un alto porcentaje de nifios que ingresaron
tarde al nivel, se produce un importante factor de extra-edad, que oscila
entre el 34% en ler. grado y el 48% en 6to.

A raiz de las condiciones de pobreza de la poblacidén, un 66% de
los establecimientos educativos brinda asistencia alimentaria.

La situacidén de analfabetismo de la poblacidén de diez afios y més
es del 6,68%; mientras que de la poblacidén comprendida entre 5 y 24 afios,
s6lo el 0,8 % nunca asistid a la escuela.

En cuanto a la infraestructura educativa, se tiene que el 51% de
los edificios requiere reparaciones mayores, pues tienen una antigliedad
superior a los treinta afios. El estado de conservacién, en general, es
deficiente, lo que incide directamente en 1la cobertura, eficiencia vy
calidad del servicio.

IT.- El1 contexto curricular

Acorde con los objetivos de este trabajo, resulta necesario
comentar sucintamente la situacidén que imperaba en lo relacionado con lo
curricular. Agregaremos entonces que en 1993, (afio en el que comenzamos
el PROINC) se iniciaba recién en los é&ambitos nacionales de fijacidén de
politicas educativas, el movimiento gque actualmente se conoce vy
desarrolla como Programa de Transformacién Educativa. Aun se estaba en el
primer eslabdén de esa cadena constituido por la sancién y promulgacién de
la Ley Federal de Educacién. Al interior, escasamente involucrado en
estas decisiones, que surgian del Ministerio de Cultura y Educacidén de la
jurisdiccién Nacional, no habia llegado casi la onda expansiva de este
proceso. A los ojos de una opinién publica moldeada desde los intereses
politicos y de una burocracia educativa acostumbrada a la recepcién de
mandatos normativos, la expresién que mejor representaba las percepciones

propias de estos ambitos era que: "en las escuelas, no pasaba nada",
fundamentalmente porque, con excepcién de algunas <circulares méas
orientadas hacia el perfeccionamiento docente (como una acerca del

curriculum en distintos enfoques de planeamiento de la educacién, con la
que se 1inicidé la actividad escolar ese afio) no se estaban dando
prescripciones para el funcionamiento académico por parte del entonces
existente Consejo de Educacién.

43



En ese contexto se empezd a trabajar en el Proyecto de
Investigacién sobre Procesos de Produccién de Innovaciones Curriculares.

En setiembre de 1993, se elabordé y difundidé en el sistema escolar
de la Provincia, contando para ello con la colaboraciédn de 1los
supervisores de enseflanza primaria, un pequefio cuestionario semi-
estructurado dirigido a 1los directores de escuelas, conteniendo las
siguientes preguntas:

a) ¢Piensa que en su establecimiento se estd llevando a cabo
alguna "innovacidén curricular"? (considere como tal lo que a
Usted le parezca pertinente)

b) En caso de haber respondido afirmativamente, describa
brevemente en qué consiste esa innovaciédn.

Aqui cabe aclarar que las preguntas tenian ese caracter abierto
debido a que una de las intenciones de la investigacidén, en ese momento,
era el andlisis de lo que los docentes se representaban como "innovacidn
curricular".

Fueron efectivamente obtenidas y trabajadas 154 respuestas, que
representan el 70 % de la poblacidén en estudio, pues no resultd posible
cubrir todos los departamentos de la Provincia.

Advertimos entonces con absoluta sorpresa para nuestras
expectativas iniciales, que predominaban con claridad las escuelas cuyos
directores reconocian y describian alguna innovacién: eran un 63% del
total.

A esto debemos agregar que también resultd casi inesperada la
significacién que los docentes estaban asignando al concepto de
"innovacidén curricular".

a)Emanaban de la concepcidédn ya acufiada de que el curriculum tiene
que ver con el espacio acotado por la enseflanza-aprendizaje en el aula
(para lo cual se modifican objetivos; se incorporan, seleccionan vy
reorganizan contenidos; se cambian las estrategias de las clases; etc.)
sélo el 38% de las experiencias descriptas.

b)Afirmaban, en cambio, el supuesto de que lo curricular abarca
la "innovacidén institucional", (v, en consecuencia, incluye la
transformacién de los modos de funcionamiento de la organizacidn escolar;
la conduccién en manos de "equipos directivos"; la constitucidén de
equipos de trabajo docente; la participacidén activa de los estudiantes vy
de los padres; etc.), otro 37% de las innovaciones realizadas; y
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c)Agregaban una categoria totalmente original para la tradicidén
del sistema escolar, que terminamos denominando "innovacidén formativa"
(en la que se reconocen proyectos que promueven el estudio colectivo de
los maestros; desde su propia auto-gestiédn y con caracter permanente; la
circulacidén interna de sus conocimientos, etc.) los docentes que estaban
desarrollando el 25% de las "innovaciones" declaradas.

Ajustandonos a los resultados de este relevamiento, tanto
cuantitativo como cualitativo, no podiamos seguir suponiendo, que la
situacidén curricular en la Provincia, al menos, era un vacio histdérico.
Al contrario, lo gque parecia encontrarse era un territorio en el que
estaban emergiendo otros protagonistas: los mismos docentes
tradicionalmente negados y desvalorizados por las politicas curriculares
que se les imponen. Anclandose en los intersticios que el sistema dejaba,
re-asumian su poder, no solamente estableciendo "qué hacer", sino también
participando, de hecho, en los desplazamientos de los significados que
generaba y permitia el contexto social, en el que todavia tenia fuerza el
discurso democratizante de la década anterior.

Apelaremos aquil (para enfatizar la importancia que le asignamos a
estos hechos) a una consideracién formulada por Feldman (1994) cuando
plantea la "necesidad de una concepcién del “contenido' que superase su
exclusivo emparentamiento con el aspecto tematico y curricular
(entendemos que en su versidén clésica) y que considera su relacidn con la
practica desde otra perspectiva. En el primer enfoque es posible separar
practica y contenido; el contenido precede a la practica escolar; que
consiste en su transmisién. Desde otra o6ptica el contenido puede
definirse por las oportunidades presentadas en la situacién escolar. Es
valioso considerar el contenido de esta manera porque obliga a centrar la
atencidén [...] en las condiciones de produccién de las préacticas
escolares".

Apoyandonos en esta perspectiva y desde wuna mirada no tan
pedagégica cuanto antropolégica, podriamos llegar a pensar dque la
innovacién curricular es, cuando se concreta en hechos (en estos casos,
generados en los escenarios facticos de las instituciones escolares) en
ultima instancia, una modificacién de rituales, solo posible cuando se
producen, a su vez, cambios en los universos simbdélicos que 1los
sostienen.

Aqui en las descripciones de los proyectos sobre los que
decidimos delimitar este estudio particular acerca de la profesionalidad
docente, (de hecho, involucrada) podremos tener una visidén sucinta de qué
es para los maestros "innovacidén curricular", pues un andlisis més
exhaustivo de sus supuestos corresponde a otra cuestidén: "E1l pensamiento
en la practica de los docentes generadores de innovaciones curriculares",
trabajada en el Segundo Informe Académico del PROINC (1995).

Asumiremos, antes, otras aclaraciones gque nos parecen necesarias
desde lo metodoldgico:
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*A raiz de la perspectiva més antropoldgica que pedagdbgica con la
que pretendemos acercarnos a estos hechos sociales, no abriremos juicio
alguno acerca del valor educativo de estas experiencias. A su turno el
Informe Final del PROINC dard cuenta de ello y de las estrategias
adoptadas para asegurar su corroboracidédn y validez empirica en el
contexto del sistema escolar en que fueron presentadas, descriptas vy
definidas.

*A través de los relatos de sus protagonistas con los que
pretendemos preservar lo més posible su carédcter original, cada lector
podréd, no obstante configurar su propio juicio.

IT 3 Las escuelas seleccionadas: sus proyectos y actores.

A los fines de la seleccidén de los establecimientos escolares con
los que trabajariamos en esta investigacién, establecimos como criterios:

*que hubieran sido categorizadas, desde la primera etapa del
PROINC como escuelas que declararon estar realizando innovaciones
curriculares decididas y desarrolladas de manera autogestionaria.

*que se localizaran en un lugar accesible, en relacidén con
nuestras posibilidades operativas para llevar a cabo un trabajo més
intensivo, por lo cual se circunscribidé la tarea a escuelas de San
Salvador, ciudad capital de la Provincia;

*que sus directores hubieran expresado el interés de su comunidad
educativa para continuar trabajando en esta etapa de la investigaciédn,
cuyas caracteristicas, metodologia y objetivos fueron dados a conocer en
las reuniones de intercambio y "devolucidén" de informacidén que se venian
realizando (concretamente, cuando se comunicd, analizd y discutid 1o
elaborado en el segundo informe académico) ;

*que en lo posible, estuvieran realizando experiencias de
distinto carécter, segun la tipologia de innovaciones: "didacticas",
"institucionales" 'y "formativas" que habia resultado como sistema

clasificatorio final cuando debimos construir las categorias necesarias
para dar cuenta de la diversidad de situaciones que se habian relatado en
las encuestas, y que
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*a grandes rasgos, reflejaran situaciones sociales diferentes, en
cuanto a poblacién atendida fundamentalmente.

*Al llegar a las escuelas asi seleccionadas ajusté mi
presentacidn, en lo que a mi propio rol —respecta, al de una
“investigadora”. Cabe destacar que era esa la funcidén con la que yo venia
trabajando en el sistema escolar de 1la Provincia: el de profesora
universitaria, especialista en cuestiones curriculares, que buscaba
conocer la realidad de 1las escuelas y los maestros para proponer y
desarrollar, en futuras instancias de extensidn, actividades que
resultaran pertinentes. Aludir a esto, significaba ubicarme en el
contexto institucional de la UNJu: por ende, al margen de compromisos con
las politicas formuladas por las instancias centralizadas (nacionales vy
provinciales) de gobierno escolar, como también de referencias que
pudieran vincularme con funcionarios responsables de dar indicaciones,
supervisar las tareas o evaluar las realizaciones educativas.

Abriremos nuestro andlisis con un comentario acerca de uno de los
primeros impactos que nos provocd el encuentro con los hechos. Aclaremos
antes que las personas, sujetos de esta investigacidén, sbélo fueron
detectadas luego de la eleccidédn previa de las escuelas.

Acordado el trabajo con los directivos de esas escuelas, recién
pudimos conocer a los maestros que son los protagonistas de esos cambios.

Advertimos asi, en el primer caso (Esc. Nro.l1l2) que se trataba de
personas que ya casi estaban culminando su trayectoria docente. A ellas
se agregaron en la segunda escuela que involucramos (Esc. 335) otras que
ya tenian también, una larga experiencia.

A fin de superar este sesgo que nos parecia atribuible al escaso
nimero de unidades de observacidn, decidimos incorporar otro
establecimiento, buscando en este caso, que se tratara de una de las
escuelas mas recientemente creadas, con la expectativa de encontrar alli
que los docentes innovadores fuesen més Jjovenes. Al hacerlo, pudimos
identificar algunos que actualmente tienen menos de cuarenta afios, pero
que, llamativamente no se alejan demasiado de esa media.

Alli surgid, entonces, una evidencia que nos suscitd nuevas
preguntas y reflexiones. En este caso, el hecho es gque los docentes que
pudimos distinguir por su conducta profesional auténoma, son personas
nacidas entre los afios 1947 vy 1959, y por sus edades, constituyen algo
asi como el grupo de maestros mds antiguos y experimentados de 1los que
hoy conforman la planta de personal del sistema educativo.

Acerca de esta cuestidén, lamentablemente, no podemos hacer otros
aportes, pues escapa a nuestros objetivos y posibilidades metodoldbgicas.
A pesar de ello, este hecho es en si mismo un dato, cuya consecuencia més
inmediata lleva a unir nuestra voz a las de gquienes, cada vez con méas
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insistencia, se preguntan, dentro del sistema escolar: ;qué pasa con los
docentes més jdévenes? ¢son "buenos" maestros?.

Aquil procuraremos circunscribirnos a trabajar con los docentes
que hemos delimitado. A raiz de sus edades, deciamos, configuran una
generacién adulta que al menos en este relevamiento se muestran con el
valor de ser quienes llevan a cabo, en su propia practica y desde su
propia iniciativa, conductas innovadoras tendientes a dinamizar vy
perfeccionar el sistema de ensefianza.

3.1.Escuela Nro.l2"Bernardo de Monteagudo", ubicada en San
Martin 1070 de San Salvador.

A esta escuela, que habiamos identificado "en gabinete"
pues reunia los requisitos antes sefialados, 1llegué sin saber quienes
podrian recibirme pues no reconocia su personal.

Al presentarme, empecé a recibir muestras de extrema
cordialidad por parte de la vicedirectora y de quienes la apoyaban en la
secretaria: ella reconocia el PROINC y el ejemplar del Segundo Informe
estaba sobre su escritorio, dispuesto a ser entregado a los maestros para
su lectura. A la seguridad de que los docentes (incluida la directora,
que asiste durante la mafiana) trabajarian con nosotros se debid que, al
poco rato, ya pude estar conversando con una maestra del ultimo ciclo,
co-responsable de la experiencia de "promocidén de la lectura comprensiva"
que se habia declarado.

A los ojos de un visitante, la escuela, céntrica, con un
edificio grande y en buenas condiciones de mantenimiento, organizada,
limpia, se presenta como una representacién del paradigma mas clésico de
lo que es una institucidén de esta naturaleza: tiene un hall central en el
que se ve circular padres en distintos momentos; un ala administrativa y
de direccién a la derecha, donde la gente es recibida y orientada segln
sus necesidades y al gue se acercan a conversar algunas maestras en sus
momentos libres y una gran galeria gque se adivina al fondo con aulas
alineadas en la que transcurre, seguramente, la mayor parte de la vida
escolar de estudiantes y maestros.

Aludir al numero de su identificacién (12) vya significa
estar reconociéndola como uno de los establecimientos de més temprana
fundacién en la ciudad: fue creado en 1918, en los albores del siglo y
tiene ya 78 afios de funcionamiento ininterrumpido. Amerita, a lo largo de
esos afios un ganado prestigio de pionera escuela publica que atrae, en
consecuencia, a una poblacidén urbana, exigente en cuanto a aprendizajes,
de nivel socio-econdémico medio-alto integrada, en Dbuena medida, por
padres profesionales, que han alcanzado niveles de escolarizacidn altos y
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se desempeflan en areas decisorias de la vida provincial (tantoen la
funcién publica como en la economia, los servicios, etc.).

Ante esta circunstancia, la directora reconoce dgue "la
representacién social de la escuela es buena: todo el mundo aspira a
venir aca. Entonces, eso nos mantiene a nosotros y tenemos que

mantenernos en ese nivel. Histdéricamene ya ha sido asi la escuela; no es
de ahora. Todo el mundo, todos los afios, quiere entrar".

Aparece en estas expresiones con bastante claridad, algo que
los docentes reconocen (PROINC, 2do.Informe) como factor estimulante y
desencadenante de innovaciones: la trayectoria institucional pro-activa
que, en ultima instancia se corresponde con marcas dejadas por el mismo
"mandato fundacional" (Frigerio y otros )

Aporta, ademés, la directora:

"A mi me gusta la escuela; me gusta el personal que tiene: es
un personal que siempre me mantiene alerta. En cuanto a las

relaciones 1interpersonales son muy buenas, diria. Es un
personal que siempre me presenta pelea y siempre me mantiene
alerta”.

"Pelea en cuanto a presidn, en varias cosas. Eso me lleva a mi
a estar siempre un paso mds alld de ellos. En realidad, son

todos jovenes ¢si? Los mds viejos somos los que estamos
arriba. Pero a pesar de ser jovenes son profesionales: ellos
te piden mucho para perfeccionarse, para leer, para estar
actualizados".

Asegura también la directora, refiriéndose vya a algunas
cuestiones que consideran innovadoras dentro de las practicas escolares
que

"las maestras estdn agrupadas por ciclos vV, en lo
institucional, asi se presentan proyectos: hay salas de
lectura, de matemdticas, de ciencias ... Suelen darse extra-

clases, también. Si quieren talleres de perfeccionamiento,
también se hacen en extra-clases".

Asi nos enteramos que generan internamente acciones para su
perfeccionamiento, para "lectura del material que se recolecta", para
"conocimiento general" de textos que, "de acuerdo al pedido de 1los
maestros", selecciona la direccidn.

A su criterio, hay otras experiencias aun méds interesantes;

como la
"observacion de clases conjuntas, una manera de enriquecernos

todos, ;si?. Buscar las sugerencias, ver qué podria mejorar yo
4
Yy ... uno puede también enriquecerse ;no?. Y asi van pasando
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por turno a todos los grados; se hizo un cronograma compartido
de lo que podria ser, tentativo”.

Aumenta la viabilidad de esta practica que

"ningun grado trabaja solo, porque hay una planificacidén y 1las
planificaciones son conjuntas, se hacen en conjunto. De pronto,
ellos pueden llevar el balance, ellos pueden rever

La cuestidén es que ellos digan: '"bueno, estas cosas se lograron
y éstas faltan".

Acerca de los procesos de gestacidén de estos proyectos, la
directora afirma que hubo iniciativa de los docentes porque, a pesar de
sus propias sugerencias y su conviccidén de que llevaria esto a cabo solo

"si los docentes quieren ... bueno, de pronto (hubo) todo un
tiempo de impasse que charlaban ellos, que no me daban
contestacidén. Hasta que parece que ellos solos se conformaron

y después ellos solos empezaron a presionar para que se
hiciera. Fue un trabajo grande: no es tan solo el cambio en el
horario lo que se hizo. Habia que encontrar la manera de que
estén todos juntos ¢;no? ... Yo te digo que, en estos casos, Soy
muy paciente'.

Acota, ademés, que
"hay proyectos que han presentado ellos: '"esto de juntar el

grupo de ciencia, el grupo de matemdtica, el grupo de lengua,
de manera tal que vayan generando nuevas estrategias para su

propio trabajo, de ellos, de esos ciclos. De pronto me
presentaron proyectos para trabajar toda la escuela, suponte,
estd el club de nifios lectores, de "nifios productores": son 1los

chicos que producen mensajes y cada mafdana tenemos al grupo de
nifios que expone y que lee'.

A esto agrega, refiriéndose a su relacidén con los maestros:
"Yo les doy mucha soga, entonces se sienten como en libertad".

Alojandose en este contexto de funcionamiento institucional,
estd el proyecto de promocién de la "lectura comprensiva" en el ciclo
superior, que habian presentado al primer relevamiento del PROINC.
Analizandolo mas profundamente desde la bisqueda de los actores sociales
que lo gestaron y lo desarrollaron, encontramos que fue una iniciativa
conjunta de tres protagonistas principales; que acordaron prestar su
colaboracién a los fines de esta investigacién:

-VALERIA (47 afios, casada, tres hijos), directora del
establecimiento;
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-ROSAURA ( 43 afios, casada, tres hijos), entonces(afio 1993)
maestra del ultimo ciclo y, actualmente vicedirectora del
turno mafilana; vinculada por un nexo de parentesco con
Valeria; e

-INES (42 afios, casada, cuatro hijos) maestra del uUltimo
ciclo, que acaba de recibirse de profesora de matemdticas
y, ante una oferta laboral en esa especialidad, decidié

tomar una transitoria (por el momento) licencia sin goce de
haberes en esta escuela.

Ante la inevitable ©pregunta acerca de la vigencia o
continuidad de este proyecto coinciden en declarar que ha seguido en
manos de otros maestros, especialmente en el turno de la mafiana donde
Rosaura, desde sus nuevas funciones estéa, de todas maneras,
suficientemente cerca de sus colegas como para compartirlo y apoyarlo.

En nuestro didlogo advertimos que la conducta global de la
escuela hacia afuera, concretamente, en la relacidén con las instancias de
supervisidén, es bastante conflictiva desde el mismo reconocimiento de la
directora que confia méds en apoyar su gestidén en la base docente, (con la
que declara no tener dificultades significativas) que en la obediencia de
mandatos externos, a los que permanentemente se ha resistido, como
veremos luego al compartir su historia.

Aqui cabe aclarar que en esta escuela, las personas
seleccionadas para esta investigacién, tomaron la iniciativa de realizar
las entrevistas colectivamente, sea en el despacho de la direccidén de la
escuela, sea en la casa particular de wuna de ellas, en la dque
habitualmente se reunian para trabajar.

3.2 .Escuela Nro.335-"Naciones Unidas",ubicada en Avda.
Bolivia 1867 - Barrio los Huaicos de San Salvador

Aqui cabe consignar que la eleccidén de una segunda escuela se
nos hacia bastante dificil pues habia varias, entre las ubicadas en zonas
periurbanas que reunian los regquisitos que habiamos establecido. A raiz
de ello, recurrimos con la preocupacidén, y en la busqueda de otra
opinidén, a los supervisores con los gque ya habiamos establecido una
productiva relacién en las etapas anteriores del PROINC. Asi nos
encontramos con una recomendacidén casi unédnime: trabajar con la escuela
de los Huaicos.

Arribar a esa escuela significdé casi salir de la ciudad a
través de una avenida que ya es, practicamente, el camino que conduce a
la Quebrada de Humahuaca: pasar por instalaciones militares, una fébrica
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de tejidos artesanales, una ya abandonada planta siderurgica. Ascender
una serie de escalones, pues el local escolar est relativamente alto, en
un sitio desde cuyo frente se divisan las montafias.

Atravesar la puerta lleva a recorrer un corto pasillo, a cuya
izquierda estd el pequefio despacho de la directora, para desembocar casi
inmediatamente en el "corazdédn" de la escuela: un patio central a cuyos
lados se ubican las aulas. Acceder, entonces, produce la sensacidédn casi
inmediata de estar ya involucrado en su vida.

Acuden a este establecimiento, de Jornada completa, con
comedor (que ofrece el servicio de desayuno, almuerzo y merienda), nifios
de familias pobres de todos los puntos de la ciudad, pues no deben pagar
transporte debido a un convenio existente entre la Municipalidad y las
empresas. Son doscientos cincuenta estudiantes, aproximadamente, que
pueblan, en consecuencia, grados numerosos: 38 alumnos en 3er. grado, 37
en 6to., por ejemplo.

Advierto con interés que hay entre las personas de la
comunidad educativa una relacién inter-personal muy respetuosa pero, al
mismo tiempo, de intensa y directa comunicacidén. Acerca del personal
docente cabe aclarar que, por distintos motivos, el 50 % de ellos, es
provisional.

Ademds resulta muy significativo que, ©para todos, las
maestras (incluida la directora) en el trato cotidiano, son siempre, la
"sefiorita": Sara, Adelaida, etc. en un gesto que denota asumirse en la

tradicidén de la identidad docente de modo consciente y permanente; e,
ineludiblemente, contribuye a confirmar la vigencia de la representacién
del maestro con la que se conformé en nuestro pais la profesidén y que
tenia como rasgos fundamentales las cualidades de dignidad, prestigio,
moralidad y autoridad como requisitos necesarios para cumplir con la
funcidén ejemplificadora que se le asignaba (Alliaud, 1995).

A este grupo pertenecen, por ejemplo, en la descripcidén de la
directora:

"la sefiorita de 3er. grado, que es maestra por naturaleza, como
yo le digo a ella siempre; la sefdorita de 4to., que tiene una
facilidad espantosa para 1improvisar, es capaz de crear
infinidad de cosas; la de 6to. grado es una seflorita que ya
estuvo el afo pasado, el anteafio pasado acd en esta escuela,
ella todo el dia estda ‘una lechuguita', hace lindas cosas con
los chicos; " ... etc.

Ademéds, estadn los maestros especiales, los de secretaria, las
personas encargadas del comedor, etc. integrando el equipo de la escuela,

siempre llamados por sus nombres antecedidos por el "sefiorita", &6 "sefior"
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A estas descripciones se corresponde una actitud de la

directora que ella auto-define diciendo:

"oienso

que soy respetuosa de la persona de ellos". Por

ejemplo, una maestra que llega tarde, llega con total
naturalidad, pienso yo. A veces me surge el temor: ¢No serd que
estdn pensando que pueden hacer 1lo que quieran ¢no? Cuando me
surgen estas cosas, digo: "No se olviden que una vez, dos veces

pueden,
limite.

la tercera ya no'". Entonces les estoy poniendo el
Para mi seria mds que suficiente que sintieran el

respeto que siento por ellos".

Afirma luego:

"Yo siento que uno tiene que tener una gran capacidad de
adaptacidén, porque hay una gran cantidad de corrientes de
pensamiento: cada persona piensa totalmente diferente de la

otra,

privilegian cosas tan diferentes ... los padres, 1los

maestros, los nifos.

Aflora, entonces, la experiencia que han tenido al consultar

a los mismos nifios ";Qué cambiarian de la escuela?" y recuerda algunas

respuestas:

"algunos cambiarian al maestro, otros cambiarian el aula, otros
cambiarian el espacio fisico, otros cambiarian contenidos:
matemdticas, por ejemplo, pedia uno, que ensefien mas

ciencias...

n

Agrega, ademds, su propia reflexidén acerca del significado

del trabajo en la escuela en relacidén con la vida cotidiana de todos en
este momento de nuestra historia, diciendo:

"La gente trae tanta carga emocional ...: una maestra que tiene
problemas con el marido, el portero con el sueldo que no le
alcanza; otro que tiene el hijo que es asi ... y los mismos

nifos,

uno que tiene la madre que operarse, que no le alcanza

el dinero"... Entonces, propone como alternativa: "Hacer un
buen trabajo pedagdgico, o sea, hacer que el juego entre al

grado;

hacer que los problemas se diluyan un poquito ahi; y el

chico entra a gozar, lo mismo el maestro. Por eso es que quizd
permita algunas cosas yo: si no nos abocamos a eso, me parece
que estd todo un poquito complicado”.

Aludiendo a la "lucha por el poder" que, como en todas las

instancias de la wvida social, ella también puede reconocer al interior de
esa institucidn, comenta:

"Ocurre entre los chicos, también ocurre entre el personal.

Este

.. un chico que se para, por ejemplo, a saludar a la

Bandera. No hay formacidn: los chicos saben que tienen que
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salir a saludar a la Bandera. Un chico se para y viene otro y
se pone adelante, con el pie, con el codo, con lo que sea, 1o
empuja ... Asi, porque él quiere estar solo teniendo su
espacio, porque el otro es mas pequedo o porque, no sé, tiene
algun tipo de antipatia. Sucede, sucede, clarito se nota. Y
entre el personal también: a veces se nota como el personal
titular quiere hacer oir o imponer su palabra ... y el que no
es titular, a veces, se calla. Cuando a 1o mejor yo me doy
cuenta, dejo que hable y después le pregunto a la otra maestra:
":Le gustaria agregar algo?" Entonces expone su punto de vista
y, a veces, es mucho mds rico que el otro, y eso se nota'.

A modo de otro ejemplo, especialmente significativo para
nosotros, (pues muestra la perspectiva critica con que se abordan las
supuestas "innovaciones") nos cuenta acerca de algunas conductas docentes
a las que ella considera de "incompetencia®:

"Son capaces de hacer las cosas de tal manera que uno dice: -
Qué bien ! Aqui hay una actividad innovadora, interesante,
creatival! O estda por lo menos, recreada. Y cuando uno entra a
analizar no es tan asi. El afo pasado tuve la experiencia con
una maestra: la inspectora de la escuela entré al aula y se
asombré de que nifos tan pequefdos le decian: "Yo soy el
coordinador de este grupo". Se admiré la funcionaria porque
hacian trabajos grupales. En otra oportunidad, entro al aula y
veo a un nifio sentado y mirando la pared. Salgo y la maestra me

dice: "Es que yo no sé ddénde ponerlo; porque si estd en grupo,
molesta; si lo pongo de a dos, molesta,; si lo pongo delante,
molesta ... no deja ver". Entonces, 1lo habia puesto frente a

la pared. Fijese, contintda su comentario, a esto yo realmente
1o llamo tener incompetencia, porque pueden hacer todo, lo que
ellos quieren ... y mire lo dramdtico «con esta pobre
criatura."

Aparecen también en esta escuela, previsiones tomadas para
resolver internamente, desde la misma organizacidén institucional, el tema
del perfeccionamiento docente:

"Nosotros tenemos organizados dias de reuniones por la tarde;
en momentos en que los maestros no tienen actividad, no tienen
atencién de grado: los lunes y miércoles 1los maestros del
primer ciclo; los miércoles, 1os maestros del segundo ciclo
con sus grados y el dia jueves los maestros especiales.

"Ellos tienen un coordinador y cada ciclo tiene su coordinador:
ellos 1o han elegido. Entonces esos dias aprovechan para leer
documentos ... si una de las maestras hizo un curso, bueno ...
esa maestra se ocupa de ensefiar a las demds sefioritas".

Aportar la bibliografia para esto implica también un esfuerzo
colectivo:
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"E1l ultimo 1libro que compramos es el del espafiol Pérez: '"Las
tareas de ensefiar". Lo compramos entre tres maestras. Bueno,
bibliografia tenemos mucha.

Entre otros aportes que reciben de otras directoras con las
que estédn en contacto, de la supervisora, y de la misma "biblioteca del
docente" gque posee la escuela.

Aqui nos limitaremos a una rapida alusidén a algunos de los
varios proyectos de innovacién que se desarrollan en este establecimiento
y que involucran a toda la institucidén, o especificamente a diferentes
dreas o ciclos.

Arribaron, por ejemplo, a una organizacidédn horaria en la que
hay

"un solo recreo de quince minutos. Ellos trabajan hasta que

terminan la actividad que estdn realizando. Esto es muy
importante porque entonces el maestro no estd sujeto a un
timbre ... si estdn haciendo un trabajo de 1investigacidn
terminan"”. "A medida que van terminando, 1los nifos pueden
salir".

Asumieron, ademds, otra iniciativa:

"la institucionalizacidén de la bitdcora: A las doce menos
veinte suena un timbre. Ese timbre representa para todos:
dejemos 1lo que estamos haciendo, pensamos y escribimos, cada
uno, su evaluacidén del dia: desde el momento en que llegamos a
la institucidn. Cada chico piensa y escribe en su cuaderno qué
es lo que a él1 le ha gustado, que ha hecho y si le gustd o no.
Nada mds que eso. La maestra también se sienta, aparte, y 1lo
hace. Es importante que el nifio vea que la maestra escribe. Y a
las menos diez vuelve a sonar el timbre. Son diez minutos nada
mds. Pero es importantisimo, porque hace a la evaluacidn, a la
auto-evaluacidn y, bueno, a esto que es co-evaluacidén con 1os
cuadernos de los chicos, contrastar 1o que la maestra
planifica. Bueno, a veces, nos damos con sorpresas porque la
maestra puso su mayor empefio y a los chicos igual no les gusto
... entonces, bueno para replantear".

Atendiendo a nuestra inquietud acerca de cémo habia surgido
este proyecto, la directora continta su relato:

"Yo suelo hacer esto, ¢ve?

y me muestra cédmo desparrama sobre su escritorio distintos
documentos de informacidn.
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"Dejo, por ejemplo, esto asi. Entonces cuando ellos entran
(vienen a firmar) 1o miran y ahi como que alguno se engancha.
Esa marnana estdbamos acd, charlando, alguien ve un titulo y
pregunta qué es. Como se Iinteresaron, yo se los facilito a
todos 1los maestros y les pregunto qué les parece, sSi se podria
implementar".

Aumenta su referencia agregando que el proyecto de
modificacién del horario escolar surgié de la misma manera. El texto
disparador de la iniciativa fue el de "Direcciones vy directores de
escuela” en el gque hay testimonios de viejos docentes.

Avances significativos se han logrado también en la
realizaciédn y conduccién de clases compartidas. Acerca, a modo de
ejemplo, su comentario de cbédmo realizan una de estas experiencias Alba,
la maestra de tercero:

"Fué con los alumnos de primero. Habia dado con anterioridad el
tema del agua. Este fue un paso previo a la experiencia que

desedbamos realizar con mi colega. Mis chicos habian
investigado y volcado lo que sabian en mapas semdnticos. De ahi
dedujeron que era distinto decir 'agua' que 'agua potable'. En

los mapas expresaron cudles eran las caracteristicas y para qué
se usaban una y otra. Todo el material confeccionado fue
trasladado a primer grado, donde explicaron lo que sabian. Los
nifios de primero también hicieron comentarios. Después de todo
eso, la sefdorita de primero les preguntd si sabian de ddénde
venia la 1luvia y explicé ese fendmeno realizando una
demostracién concreta. Después se realizé un comentario donde
los nifos daban su opinidn. En los dias siguientes. Realizamos
una obra de titeres, referida al tema, en el patio para todos
los nifios de la escuela'.

Acuden también, como estrategia interna de perfeccionamiento
a lo que llaman "monitoreo" de grados: por sorteo, se hace una tarea
colectiva de observacidén, registro y andlisis de las précticas de cada
uno (los contenidos desarrollados, procesos, resultados, etc.)

Ademés, se usa el "cuaderno volador" como via de
comunicacién de las actividades de 1la escuela y de recepcidén de las
inquietudes y aportes de los padres.

A diferentes niveles de é&rea, <ciclo o grado, aparecen
proyectos particulares, tales como uno destinado a estudiar entre todos
la viabilidad de un patio para el jardin de infantes o un proyecto de
ecologia, que lleva a la formacidén de "patrullas ecoldbgicas", a realizar
exposiciones de graffitis, a formar la "feria ecoldbdgica" de 1libros vy
noticias periodisticas cada quince dias, a trabajar con videos o a
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aprovechar los deshechos de 1la cocina para formar un compost para el
mejoramiento del suelo de los jardines de la escuela y de las casas
vecinas. A grandes rasgos, estos proyectos se corresponden con los
objetivos, necesidades y demandas institucionales, quedando la
responsabilidad de su elaboracién y coordinacién en una comisidén de
docentes, mientras otros colaboran o se incorporan una vez puesto en
marcha, participando fundamentalmente de sus actividades.

Al resefiar algunas de estas acciones (en la intencidén de no
restar importancia al contenido pedagbégico de estos proyectos de
innovacién, aun cuando no constituyan en esta etapa el foco de esta
investigacién) no podemos dejar de destinar algunas lineas a las
practicas de evaluacidén. Se utilizan para eso alternativas como las
reuniones institucionales o, en otro nivel, diagndésticos individuales de
los estudiantes que los maestros hacen siguiendo guias de cotejo que
ellos mismos elaboran. A los mismos fines se construyen otros
instrumentos, como las encuestas a los docentes, de donde surge, por
ejemplo, que

"lo que mds critican es lo que viene directamente del sistema,
no sé, que cambien de maestra una y otra vez."

Aludiendo a esta dindmica de la escuela, preguntamos por los
docentes que podriamos, superficialmente, caracterizar como "pasivos".
Ante algunos ejemplos, la directora termindé diciendo desde su
experiencia:

"Es que es una persona que tiene otra 16gica que es distinta de
la nuestra, pero tienen sus razones y estdn inspirados en
funcidén de esas razones, no es porque no hagan nada, ¢;eh? Hace,
pero hace otras cosas. Mird: yo soy una convencida de que
podria re-darle ejemplos a alguien sin quitarle esa ldégica de
la que te hablé: -Esa 1ldégica lo cierra, le pone unas viseras
asi, que no le dejan ver mds alld. Entonces, yo antes les
decia; ahora les pregunto: ;qué otras cosas creen que podrian
hacer? Porque he decidido que no doy mas ejemplos, salvo que me
lo pidan, porque soy una convencida. O sea, ahora les pregunto:
":qué les parece?" Saben que respeto la 16gica de ellos, sus
posibilidades. Por ejemplo: un dia les digo a las maestras:
"Chicas ¢;qué vamos a hacer? y ellas me responden "Vamos a hacer
la "biblioteca del asombro". Yo no sabia qué era eso, entonces
tengo que ir a mirar qué era. ¢Y en qué consiste? Los chicos y
las sefioritas van juntando libros de todos los grados. Entonces
los chicos podian ir y elegir el libro que querian. Los habian
puesto sobre la mesa , asi todos

... en la sala grande y aparte, le habian pedido a la sedorita
de jardin todas las alfombras. Las habian puesto alrededor de
las mesas y los mesones y entonces, los chicos podian ir y
tirarse de panza, como quieren ellos ... para que lean. Se les
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destinaba tiempo para eso. Hay gente que es creativa ... este
es un grupo muy lindo".

Ampliando todo esto, y teniendo en cuenta que trabajaran en
grados o ciclos de escolaridad diferentes, aportaron los relatos de sus
historias de vida a nuestra investigacidn:

-SARA (43 afios,casada,sin hijos),directora del establecimiento
-ALBA (38 afios, casada, dos hijos) maestra de 3er. grado;
-ISABEL (49 afios, separada,una hija),maestra de ler.grado; y
-ADELAIDA (49 afios,casada,tres hijos), maestra de 6to.grado.
Aqui solo cabe agregar que la escuela mantiene con los
niveles centrales de la conduccidén educativa muy buenas relaciones
institucionales y actia casi siempre como sede de las reuniones zonales
que se realizan y a las que asiste personal de establecimientos peri-

urbanos y rurales que se localizan en los primeros tramos del camino que,
desde San Salvador, conduce a la Quebrada de Humahuaca.

3.3.Escuela Nro.432- "Republica de Francia" ubicada en Alto
Comedero - en las adyacencias de San Salvador.

A favor de la eleccidén de esta escuela, entre las que reunian
los requisitos antes mencionados, se dieron otras condiciones. A grandes
rasgos habia advertido, en el contacto con 1los otros establecimientos,
que seria necesario contar con la referencia de otros docentes, pues

hasta ese momento los "maestros innovadores" que iba conociendo eran
exclusivamente mujeres y ademds, ya maduras y de larga trayectoria (en
algunos casos, i1incluso préximas a Jubilarse). A Juicio nuestro, la

situacién podria ser otra si se trataba de una escuela de méds reciente
creacidén. A lo expuesto se agregd la insistencia formulada por el
director a distintos miembros de nuestro equipo de catedra, para que nos
acercaramos a trabajar con ellos.

Aproximarme hasta el establecimiento, en la primera
entrevista, significdé desplazarme en un colectivo de servicio urbano
durante, aproximadamente, media hora; salir asi de la ciudad e internarme
en un amplisimo predio de nueva urbanizacidén que constituye préacticamente
una ciudad adyacente. Articulado en una suerte de centro civico,
integrado también por un Aarea de salud, estd el edificio de la escuela:
recién construido, grande, con una cancha de futbol al costado, en un
lugar casi carente de arboles, pues aun no se ha completado la
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forestacidén y, por ende, con mucha polvareda que se levanta con el paso
de cualquier vehiculo.

Asi llegué y me presenté una maflana en que el director habia
debido tomar licencia por atenciédn de un familiar. Asumiendo su
responsabilidad, las personas que estaban a cargo me recibieron con suma
cordialidad, me reconocieron (pues ese dia precisamente habian tenido
una reunidén de perfeccionamiento y habian proyectado un video en que se
habia filmado una charla nuestra) y me facilitaron lonecesario para
hacer llegar una pequefia esquela al director.

AUGn no habian transcurrido dos horas cuando éste se presentd
en el sitio donde podia localizarme y ya estdbamos discutiendo las mutuas
expectativas (las de ellos eran nuestro posterior apoyo técnico) vy
concertando algunos criterios para nuestro trabajo.

Averiglié, entonces que efectivamente se trata de una escuela
inaugurada hace apenas cinco afios, en el 91. Acomodadndose a las
posibilidades existentes,

"funciond primero en el Obrador, que se denomina asi porque era
un lugar donde 1los obreros depositaban las herramientas que
usaban para la construccioén de las casas de Alto Comedero: eso
se doné al Consejo de Educacidén, que lo tomdé e inaugurd alli la
escuela, con el nro. 430. En el 93 se construyd un edificio,

el uUnico de este lugar con forma de escuela, porque hay otros
edificios (de otras escuelas) que son casas". Entonces, segun
continia el relato del director, "hubo un choque de gente,
entre la gente que 1iba ya a la escuela del barrio y la gente
nueva que queria ser duefia de la escuela nueva, y a los otros
querian dejarlos asi...: que se hicieran dos escuelas, una con
los que ya estaban y la nueva para Jlos nuevos. Fue un
enfrentamiento que 1llegdé incluso a las noticias por diario, por
T.V. vy, al final, se decididé que toda la escuela ,sa pasara a
este edificio nuevo".

-Esa poblaciébn que vos 1llamds "nueva" o "vieja", c¢es
distinta? ;qué diferencia tiene?
<

"Es distinta porque es gente, digamos, es menos pudiente,
porque estd organizada por loteos fiscales y es gente, digamos

de poco poder adquisitivo ;no? Esa es la gente vieja. La
otra, la de las viviendas nuevas, se llegaron con todas sus
cosas, todo flamante, las casas también, del FONAVI vy, bueno,
haciendo valer su derecho de que la escuela pertenecia al nuevo
barrio de 1las viviendas. Pero, lamentablemente, no podia
funcionar la escuela del edificio viejo, por todas las
falencias de las 1instalaciones del obrador. Asi que se hizo
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incluso la presentacion a la inspectora, se hizo una
presentacion a la Presidenta del Consejo ... no querian ceder
... Al final se <cedié y se trasladod: como un Exodo, 'y los
mismos docentes haciamos el cambio, del pizarrdén, las sillas
... Provocd una especie de ..., a mi me parece de "choque"
-como le puedo decir- entre la misma gente que hasta ahora
est presente; yo lo siento ... Incluso nosotros hicimos en un
acto ... Todos los afios hacemos un acto para la escuela. En uno
de esos actos se le impuso el nombre "Republica Francesa" y se
realizé una obra de teatro: cémo fue esta historia. Los
docentes hicieron wuna dramatizacidn de cdémo fue esto de sacar
la escuela a otra escuela y lo que sucedidé ahi entre 1os
padres, los chicos y una escuela propia.

- ¢Y los docentes?

"La directora, cuando yo era maestro, tenia esa situacidn como
de quedarse; yo empujaba como para adelante ... Porque justo
era directora recién recibida: asi que asumidé la direccidn, la
pusieron en esa escuela y dijo: "bueno, acd me quedo". Entonces
nosotros peledbamos para adelante, eh ... Mire: el edificio
anterior era muy, muy escaso de todo. Ud. se dard cuenta que
para ir al bafdo, habia un solo bafio tanto para los varones como
para las mujeres, asi que compartian el mismo bafdo, y era el
bafio de los obreros, era una situaciodn tremenda. Cuando se creod
la nueva escuela, con poco personal titular, los demds eran
provisionales, reemplazantes. Imaginese de una escuela que
tenia cuatro aulas, de wun solo turno, a una escuela de
dieciséis divisiones: un crecimiento bdrbaro."

Actualmente la escuela atiende a 942 estudiantes (segln los
datos del cuadro de organizacién al 30 de julio), con un total de
alrededor de cincuenta docentes.

Acudimos a la transcripcidén de este testimonio porque resulta
representativo del juego de fuerzas sociales que se desarrolla en la vida
cotidiana de 1las escuelas: las diferencias sociales existen y pugnan
también al interior de las instituciones; los actores institucionales se
identifican con los distintos sectores a través de conductas que tanto
tienden a mantener el orden existente como a intentar superarlo; 1los
maestros tienen capacidad de lucha cuando se comprometen con ella y ...
la democratizacién concebida como progreso, aun es un viejo pero
revolucionario valor de la RepUblica Francesa en cuyo nombre se siguen
moviendo nuestras sociedades al tejer las historias de estos micro-
cosmos, ineludiblemente articulados con el mundo, aunque las crdénicas
oficiales no registren su existencia.

A esta informacidén que nos permite visualizar la historia vy
el contexto institucional, agregaremos algunos datos particulares del
proyecto de innovacién curricular con que la direccién de esta escuela
hizo su presentacién al PROINC.
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El mismo fue elaborado e iniciado por cuatro docentes de 6to.
y 7Tmo. grados del turno mafiana. Afirman en la nota con que presentaron
esa iniciativa a la direccidén del establecimiento que: "Nos proponemos
modificar la situacidén actual, que surge del diagndéstico tanto de este
afio como de los anteriores, y que plantea dificultades en cuanto a:

-escasa 1importancia que se da a la enseflanza de las ciencias
naturales y sociales respecto a su Jjerarquizacidén que, en general, se
traduce, entre otros aspectos, en el reducido tiempo que se le asigna en
el horario escolar y en su irrelevancia en el momento de tomar decisiones
para la promocidédn de un alumno; y

-exagerada ejercitacidén apuntando prioritariamente a los
algoritmos sin contexto, en matemdtica y a las nociones gramaticales, en
lengua".

Esta experiencia <consistia en que cada docente tendria a
cargo una de las Areas (Matematicas, Lenguas, Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales) de acuerdo a la preferencia de cada uno.

Los objetivos del proyecto eran: -revalorizar las Ciencias
Naturales y Sociales como &reas de conocimiento tan importantes como la
lengua y la matematica;

-lograr la integracién vy
adecuacidén de los contenidos teniendo en cuenta las diferentes etapas
evolutivas de los alumnos y el contexto socio-cultural en el que se
enmarca la institucién educativa;

-preparar al alumno para
su ingreso al nivel medio mediante la vivencia de una forma de trabajo
adecuada.

Para implementar esta nueva modalidad de trabajo se
reorganizaron los horarios de cada materia, correspondiéndole iguales
tiempos a cada una durante la semana. Dejando libre la 3er. hora a
disposicidén de los docentes para reuniones en la sala de maestros, ya que
en este horario los alumnos se encuentran con las materias especiales.

Actualmente, continuando con esta modalidad de trabajo en el
turno de la mafiana se encuentran docentes (del &rea de Lengua, y Ciencias
Sociales) quienes originariamente elaboraron este proyecto, siendo los
dos restantes (del &rea de Matemdticas y Ciencias Naturales) maestros
provisionales que ingresaron a la institucidén este afio. De igual manera
recién a partir de este afio se implementd esta modalidad de trabajo para
el turno tarde.

A esta iniciativa se debid, segin el testimonio del actual
director, el desarrollo de algunos emprendimientos que se hicieron
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posibles debido a 1la mayor especializacién de los docentes. Afirma,
entonces, que:

"Intenté, en la parte que me correspondia a mi, hacerel Club
de Ciencias, que es un clubpara toda la escuela. La maestra
de lengua, por su parte, organizd actividades de teatro,
dramatizaciones y talleres. La docente de estudios sociales se
desempeié formando un Consejo Escolar, que sirvié mdas bien en
el aspecto de solidaridad, porque se trabajo con recoleccidén de
ropas para solidarizarse con la gente que no tiene. A 10s
chicos les encanté trabajaras; e 1incluso, hasta hoy en dia,
que son chicos que han egresado, me estdn pidiendo: "Profe, yo
puedo ser asesor de ahi, del Club" ... o sea, as| continua el
entusiasmo, por lo menos, que demostrd la parte de ciencias.
Siguen trabajando cinco chicos de ellos".

Advertido esto  hemos solicitado su colaboracién para
participar de esta etapa de nuestra investigacidn a:

-RUBEN ( 37 afios, casado) co-autor del proyecto, entonces
maestro del 3er.ciclo en el &rea de ciencias vy
actualmente director del establecimiento.

-ELINA (38 afios)co-autora del proyecto, maestra del
3er.ciclo; vy

-ESPERANZA (39 afios) co-autora del proyecto,maestra del 3er.
ciclo.

A grandes rasgos podemos observar que una escuela que nacid y
crecidé tan abruptamente, todavia tiene entre sus manos una ardua tarea de
organizacidén interna, por lo que se requeriria Dbastante empuje e
iniciativa docente de este tipo, si se quiere aprovechar creativamente
esa circunstancia.

Avanzaremos ahora con un intento de aclarar algo obvio: 1la
imposibilidad de evitar la arbitrariedad de 1la lectura, de la
interpretacién, del recorte, de la organizacidn necesaria de los datos,
que nos expone a ineludibles fragmentaciones y distorsiones.

Acudimos al rescate de las historias de vida como herramienta
metodolédgica fundamental de este trabajo: cada una de ellas contiene, en
si misma, el valor de su propia coherencia interna.

No obstante, encontramos en el andlisis comparado
regularidades que nos permiten extraer, en cortes transversales, algunos
elementos que nos parecen interesantes para incrementar nuestra
comprensidén de cdémo se entreteje, en una historia social gque nos contiene
colectivamente esta construccién de la profesionalidad docente.
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A estos docentes que nos muestran sus practicas y nos ofrecen
su testimonio los hemos encontrado en las escuelas cuyos rasgos
predominantes fueron sucintamente comentados.

Afrontaremos junto a ellos la tarea de volver hacia atrés, en
un recorrido retro-activo en el que intentaremos extraer algunas pistas.
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CAPITULO I

La SOCIALIZACION LABORAL:
ESCUELAS - CAMINOS ... CURRICULUM

I1T.q :Los docentes y su encuentro con las escuelas

A grandes rasgos, al referirnos en el capitulo I a la produccidn
del campo cientifico en este tema, dijimos que era ya reconocida una
instancia de "socializacidén laboral" que, en principio, "ensefia" a ser
docente en el mismo dmbito del desempefio.

Ahora bien, ¢cudl es, empiricamente, ese "lugar" del aprendizaje
significativo?

A juzgar por los datos obtenidos, ninguno de los maestros que
hemos entrevistado, estd hoy en el mismo sitio en el que inicidé su
practica. Al contrario, lo que hemos encontrado es que han recorrido un
largo camino, Jjalonado por sucesivas estaciones, cuya magnitud se
advierte si se toma en consideracidédn que en los casos analizados, se han
llegado a vivir no menos de dos y hasta diez cambios de escuelas .

Al escuchar sus relatos, esto no nos parecidé en absoluto
sorprendente: era como si el saber que "esto es asi" en la vida de los
docentes nos hubiera tendido la celada de naturalizar el hecho y dejarnos

consustanciados con ese supuesto de "sentido comtn". Al detenernos,
pudimos advertir que, en cambio, no registramos en nuestro pensamiento
pedagdégico esta idea que, ahora, nos parece fundamental: en general, "la

docencia es una profesién de itinerancias".

A lo cual, todavia hay que agregar otro componente: la eleccidn
de la escuela en la cual trabajar (de sus rasgos, de su ubicacidn, etc.)
es, en gran medida, una opcidén que, en lineas generales realizan todos
los maestros.

En estos casos también a medida que fueron viviendo su profesién,
buscaron los intersticios & recursos que el régimen institucional de
carrera docente les ofrecia, para decidir sus propios ambitos de trabajo.
Veamos, entonces, las razones en las que fundamentan tales conductas.

Alba por ejemplo, comenzd a trabajar en una escuela de campo
pequefia, de un solo turno, en la que réapidamente (al cabo de un afio de
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ejercicio) alcanzé la titularizacidén vy, casi inmediatamente, empezd a
tener enfrentamientos con la directora ( tal como lo analizaremos méas
adelante) . En ese establecimiento permanecid

"Esos dos afos nada mds. Inmediatamente pedi el traslado.

Porque ... bueno, no me ha gqustado ser "maestra sacrificada"
... No, yo no considero que la diferencia de sueldo, por
ejemplo, valga la pena ... Hace varios afos que dejé el doble

turno porque, incluso sabiendo que iba a tener la posibilidad
de quedarme en una escuela semi-privada, renuncié, dije no.
Porque considero que trabajar en doble turno es demasiado
desgastante ... con dos grupos de alumnos cno?. Dije no,
porque yo Soy una persona que no quiere perder de vista "lo
humano", digamos cno?. Lo mio. Y deshumanizarme seria
precisamente no poder entender a los nifios. Entonces, seria
una maquina. En este momento, he tenido esta escuela de jornada
completa (la 335). Antes trabajaba a wuna cuadra de mi casa.
ahora tengo que tomar un colectivo que tarda 35 minutos en
llegar. Y bueno, por ahi es wun descanso ¢no? Siempre me he
encontrado con personas que me ensefiaron. Si bien no me gusta
quedarme eternamente en una escuela. No me gusta porque parece
que uno ya sSe harta. Me qusta cambiar de escuela. Pero no he
tenido tantos cambios (han sido cuatro) ... bueno, hace quince
afos que trabajo.

A nuestro juicio, aparece aqui no solamente una conducta personal
activa de DbUsqueda de mejores condiciones cualitativas, que 1lleva a
elegir 1los ambitos institucionales de desempefio, aun a costa de la
pérdida de condiciones de mayor comodidad (como la cercania a la
vivienda); sino también una apreciacidén valorativa acerca de las
posibilidades de "aprender en el camino y en el cambio" por la riqueza de
experiencias, de desafios de adaptacién y de diversidad de contactos
sociales que implica.

Aqui cabe también reconocer que este derecho a la itinerancia que
asumen algunos docentes tiene que ver con ciertas condiciones bastante
desfavorables en que se inician.

Asi nos cuenta Adelaida al comentar su primera experiencia
laboral:

"Creo que traté de adaptarme a todo. También me tocd comenzar
en un invierno bastante frio. Aprender a pedalear porque tenia
que ir a la escuela que andar ... ¢ccuantos Km.? como 7 Km. en
bicicleta, porque era la unica forma de llegar a la escuela.

A través de su relato, Esperanza, més joven también da cuenta de
estas situaciones:
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naturalmente a otra cuestidn que,

"Inicié mi carrera docente en otra escuela, en el campo, en
Ledn: la Escuela Nro. 28, de jornada completa, con chicos que
bajan de la Puna. Fue hermosa la experiencia pero, la verdad,
es que ahi me la pasaba llorando ... Toda la situacidén social
que tenian los chicos era tremenda ¢no? ... se podia hacer
tanto ... tanto, por esos chicos porque era el uUnico contacto
que podian tener ... Yo me acuerdo que habian casas muy
solitarias en la Puna ¢no? y ellos venian a nuestra escuelita y
se quedaban de marzo a diciembre. Estos chicos vivian en 1la
escuela y en diciembre volvian a sus casas. Haciamos de todo:
cuidabamos el comedor, ddbamos de comer a los chicos.

Ademéds, son condiciones que en este medio se asocian

educativa de formacién.

A ello se refiere, por ejemplo, Rosaura, cuando comenta que se
encontraba todavia realizando estudios en un profesorado de lengua vy

literatura en Jujuy, cuando

III.»

relevante la informacidén acerca de las relaciones sociales con que estos

"me acuerdo que en la escuelita me Illamaron una vez a
reemplazar. Empecé con un reemplazo en Z2do.grado, porque como

no habia muchas maestras ... Tenia la oportunidad de trabajar y
la directora me dijo: "veni, reemplaza, ayudanos". Y ahi me di
cuenta que ... no sé si1 me gustaba, pero me sentia bien al
estar en contacto con los chicos. Entonces hice el profesorado

(de ensefianza primaria). Pero ahi empecé a estudiar, después
que me casé, después que tuve los nifios. Tenia que viajar
desde Maymard. Bueno, uno porque era una carrera cortay como

me dieron la oportunidad de trabajar, y en esos momentos
economicamente 1o necesitaba, entonces trabajaba medio dia, en
esas suplencias, sin ser maestra. Es decir, yo trabajaba a la
mafiana, entraba a las 8 y media, salia a las 12 y media.
Viajaba a las dos de la tarde. me iba a la casa de mi cufiada
para ir al profesorado,; entraba a las seis de la tarde y salia
a las diez de la noche. Y ahi tomaba otro colectivo para llegar
a Haymard. A la una y media volvia a mi casa. Bueno, eso hice
dos afos y ahi me recibi."

:Las relaciones sociales en la institucidn

A los fines de esta investigacidén nos parecia especialmente
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docentes fueron construyendo su identidad ya en el seno de la
institucién.

Al respecto, continta Adelaida (aquella maestra que viajaba 7 km.
en bicicleta) al referirse a lo que recibia en la escuela:

"Por ahi creo que no me acompafaron bastante, en el sentido de

que ... Bueno, la directora tenia que cubrir un grado. Era una
sefiora también ... que no se acercaba muy mucho a uno ...
bastante autoritaria. Pero <c¢reo que no ... que se podia

disimular con otras cosas estando al lado de los chicos, que
eran los que estaban al lado. En definitiva, el personal

directivo ... a veces pienso que si, no digo que no es
importante, pero ... pienso que es mejor llevarse bien con 1los
chicos. y ... por supuesto, quizd por ahi haya aprendido a

tener un poco mds de paciencia con los chicos. Porque, al
empezar, era un poco ansiosa..."

Aporta también Isabel sus vivencias en otro contexto de
iniciacién laboral, en este caso, absolutamente urbano:

"Como primera experiencia, me tocd 1ir a wuna escuela, creo que
la mds exigente de Jujuy. Fui a la escuela Belgrano ... he sido
maestra de la escuela Belgrano. En la primera etapa me gustaba
trabajar mucho con material concreto, muchas experiencias
directas, muchas salidas. Me gustaba ser una maestra mas bien
callejera. Saliamos para todas partes. Nos enriqueciamos
muchisimo y los padres estaban muy de acuerdo, muy de acuerdo.
Porque cuando teniamos reuniones de padres (que las hacia con
frecuencia) ahi los padres ... Entonces, asistian siempre.
Entonces ellos me decian que estaban muy de acuerdo, que
estaban contentisimos, que pocas maestras lo habian hecho asi
... Entonces, eso me daba aliento para seguir innovando mucho
mas".

Aluden también al 1lugar central que ocupan los padres de los
alumnos como referentes, la mayoria de los relatos obtenidos, de los que
este fragmento seleccionado resulta representativo. A modo de reaseguro
de la adecuacién y pertinencia de sus enfoques y propuestas de trabajo,
estos maestros se apoyan en la aceptacién de los padres y, desde alli,
desarrollan y defienden las practicas que les parecen convenientes.
Aparentemente, esta particular consideracién del valor de ese apoyo,
puede ser un factor que, consciente o inconscientemente, también influye
determinando una conducta participativa, activa y solidaria por parte de

las mismas familias. Apelar a esta fuente de seguridad es,
simultdneamente, en el contexto del sistema escolar tradicionalmente
centralizado, operar en un proceso de redistribucién del ©poder,

reconociendo atribuciones a figuras generalmente periféricas al sistema,
con las que se neutraliza y contrarresta la fuerza de la autoridad
legitimada dentro del mismo.
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Aqui cabe también seguir escuchando a Esperanza que luego de su
experiencia en la Puna durante un afio, de trabajar en otra escuela como
suplente y de pasar por una escuela del Departamento El1 Carmen, donde
logré su titularizacidédn, cuenta su arribo a su escuela actual: la Nro.
432.

"Después me dieron una casita en este barrio, vinimos a vivir
aca con mi esposo y ahi, pedi el traslado a esta escuela, en el
turno tarde. Comencé acd a trabajar. Ese afo, tuve una
experiencia! Justo habia una colega que también venia de otra

escuela. Empezamos a trabajar juntas. Estudios sociales 'y
Matemdticas hacia vyo y ella hacia Lengua y Ciencias. Hemos

hecho muchas experiencias juntas ... Entonces, ella registraba
y vo registraba. Ese ano fue riquisimo, me enriqueci muchisimo
porque ella me decia lo que yo tenia que cambiar ... ser mas
clara ..."

A raiz de estas citas podemos advertir que aun en un medio tan
verticalista como el del sistema escolar, no son las figuras investidas
de autoridad formal las mas significativas: asi, los alumnos reales van
"moldeando" a los docentes, los padres pueden ser una fuente de seguridad
fundamental y los mismos colegas pueden constituir equipos en los que la
co-evaluacién y el perfeccionamiento en servicio son posibles.

A todo esto, ¢qué pasa con las autoridades del sistema?
¢influyen en algun sentido? ¢en cual?

Avanza en su historia Esperanza

"Recuerdo una directora que ahora estd jubilada. Si bien era

muy conductista, asi, a lo de antes (aludiendo a algunos rasgos
del proyecto politico educativo de los afos 70). Pero tenia
cosas muy buenas, porque ella nos decia: "Ustedes no tienen
tanto que ensefar conocimientos, transmitan también valores,
conductas a estos chicos ... Y es verdad, no solamente nos
tenemos que limitar a los conocimientos, sino también a 1los
valores, a los sentimientos, a ser solidarios, tolerantes con
el otro, ¢no?. Esas cosas son fundamentales para la vida. Me he
dado cuenta, por ejemplo, yo ahora estoy en 7mo grado, ;no? y
tenemos un abanderado que yo lo cuestioné a ese chiquito porque
es una luz pero es egoista con los compaferos: él solo quiere
trabajar, él1 solo quiere que yo lo escuche. Por ahi me dicen:
"Vos pensd que el Consejo manda ahi: estd el reglamento para el
abanderado, los que tienen mejores notas y no ven la otra parte
que es fundamental".

Acerca también su voz Rubén, que transitd haciendo reemplazos en

diferentes escuelas, pero recuerda una de ellas en particular por la
influencia que tuvo en su vida:
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"Yo me formé en la Escuela Argafaraz, porque tenia una
directora super, brillante en conocimientos y en calidad. Era
una de esas directoras que a Ud. le decian: '"soy tu amiga, pero
vos tenés que trabajar. O sea, nada que por amistad... Vas a
tener cierta libertad, pero aqui vas a trabajar, a hacer las
cosas que hacen todos: -Cuando no me fallés en eso, vamos a
seguir siendo amigos". Una directora de diez. Eso es lo que a
mi me esta ..., ahora en el rol que me toca ... Pero,
lamentablemente ese modelo de persona que yo quiero, ese modelo
estd siendo desplazado por otro modelo ... Entonces, por ahi
digo yo: no me quiero zafar de ese modelo que yo quiero:
"disciplina-orden", las cosas se tienen que hacer, etc. por 1lo
otro: decir, "bueno, lo dejo trabajar, lo dejo hasta ver, hasta
donde puedo llevar la libertad"”. Entonces, eso es lo que me
estd faltando. Bueno, si bien es cierto lo comprendo, estd mal
ya ...eso me tiene a mi mal. Entonces, digo yo, teniendo ese
modelo, a mi me estd resultando dificil sacdrmelo, porque yo la
verdad me sentia muy comodo. Llegué a ser tan ... ¢cémo le
puedo decir? llegué a tener una auto-estima como docente.
Incluso ahora mismo, estoy en contacto con esa escuela: con la
Escuela Argafiaraz: se nota que el personal docente me quiere,
los padres de los alumnos, los mismos alumnos. O sea, que es
algo como que ... Digo: "bueno, no estd tan mal lo que hicimos;
éramos un modelo y seguimos un modelo ... y las cosas no se
hicieron tan mal: -Los chicos salieron bien, se nota:
terminaron sus estudios, estdn en la universidad y se ve la
calidad de la gente ... que da ganas. es por eso, yo ahora
tengo ese choque de cambiar a la otra forma'.

Ademas, nos parece también interesante en este tema, un
comentario de Valeria que, en medio de su narracidn, intercala:

"En ese entonces, la senora Inspectora, o la Gran Senora,

porque era una gran senora, la Sra. G... como persona, Como
docente. Mird, yo <creo que ella era docente de alma. ;Sabés
qué?. Era humilde ;sabés?. Sobre todo era humilde y jamds
trataba de apabullarte, de tirarte, sino de sacar lo mejor que

tenés adentro. Por su forma de ser te daba la autoestima. Ella
no te veia los errores, las cosas feas. Ella hacia una lectura
tan linda de todo, pero, a la vez, te sugeria, te ensefaba,
;sabés?. Entre ella y el Sr. M. fueron supervisores de los que
yo siempre aprendi. Ellos nos ensefaban ;si? y compartian 1o

que sea con nosotros: el mate ... en todos sus aspectos. Ella
te hacia ver el error, pero también te daba la solucidén: que
vos busques la solucidén. Ella te decia: ";cémo encontramos la
solucidén a esto?" No te la daba. Te lo preguntaba. Entonces
ella trataba de sacarte ... o que uno piense. Entonces me
ensefié mucho esa mujer".

Afirmaciones como las transcriptas nos llevan a considerar que en
este proceso de socializacién laboral de los docentes las figuras
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vinculadas con la conduccién tienen importancia fundamental en el plano
ideolégico, de conformacién de valores, de modelos de referencia. A
grandes rasgos, la directora que recuerda Esperanza podia ser una muy

buena ejecutora de mandatos técnicos ("era muy conductista") pero 1lo
fundamental de su mensaje era, de una manera ambivalente, descalificar
eso mismo frente a la importancia "de los valores", ratificando una vez

mads la apreciacién de que el pensamiento y la conducta de los docentes no
se organiza en funcidén de una ldégica instrumental (Kemmis, 1988) sino en

orden a sistemas de valores. La accién préctica de los maestros
(caracterizada por este autor, siguiendo a Schwab) no estéd basada en
reglas sino en ideas morales: "Implica sopesar circunstancias y hacer

juicios de manera que se pueda actuar correctamente en situaciones
humanas y sociales concretas. Se relaciona con el tipo de juicios morales
que las personas hacen cuando quieren actuar sensatamente.” Ajustarse a
ellos, por parte de los maestros, es una fuente de contradiccidédn

permanente en un sistema que busca eficiencias en el rendimiento (caso
del abanderado) .

A juzgar por sus propias declaraciones, a Rubén por ejemplo, le
resulta muy dificultoso intentar trascender esos "modelos" que, por otra
parte, han sido wvividos como gratificantes y eficaces ("no estd tan mal
lo que hicimos").Al respecto, probablemente él mismo no estd ponderando
que el trabajar en un marco de mayor libertad (en este caso, en la
escuela que él ahora dirige) sea toda una conquista para una generacidn
como la suya que se inicidé en un contexto de autoritarismo politico vy
tuvo la oportunidad de vivir en espacios més formalmente democraticos
recién después de los veinticinco afios de edad

Analizar las apreciaciones de Valeria, por otra parte, nos
resulta Util para comprender el caracter de "formadores" que pueden tener
algunos supervisores, en relacidén con 1los cuales se vive 1la cabal
sensacién de "estar aprendiendo". Ante todo, quedan bastante claras
algunas estrategias de esta modalidad de socializacidén que se asientan en
una fuerte contencidén afectiva, el sentimiento de ser respetados, la
consecuencia de auto-valoracidén que promueven, y ... fundamentalmente, un
seguimiento <casi ©personalizado mientras se vive la ardua tarea de
aprender a ser docente.

A pesar del generalizado paternalismo (que advertimos claramente
en la experiencia de Rubén, por ejemplo) en el caso que describe Valeria
tenemos elementos para pensar que siempre hubieron intersticios en el
sistema desde donde se podria, como aqui, desafiar a la resolucidén de los
problemas propios, promover la reflexidn, etc.

Estariamos, entonces no tanto frente a la indicacidédn de acatar la
practica fundamentalmente moralizadora vigente, sino también frente a un
mas secular reconocimiento de problemas en relaciédn con los cuales los
mismos maestros son invitados a pensar y decidir, en un contexto socio-
educativo que seguramente calificariamos como tradicional.
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ITIs :Los vinculos con el entorno social

A propdésito de la incidencia de las relaciones sociales en este
proceso de socializacién laboral de los docentes, nos parece necesario
considerar también como juegan los vinculos que se sostienen fuera de 1la
misma institucién. Aqui transcribiremos, entonces, las narraciones de
algunas cuestiones significativas en sus vidas que nos han confiado estos
docentes.

Arrancaremos desde una nueva evidencia de aquellas adversas
condiciones de iniciacién laboral que han debido sortear la mayoria de
ellos, en este caso, profundizando algo més en la vida de Valeria que nos
cuenta:

"Entonces me fui a wuna escuela rural ... Salté de mis
inseguridades de joven, de ... que se yo ... de no saber ni que
querés, a un rancho inmundo. Ahi me contagié de Chagas: yo soy
chagdsica. Y bueno ... fue duro. Primero porque de ... pasar a
ser la nifdita de papd, a ir a hacerme la vida sola. Porque era
la escuela sola ... en km., en distancia. Y bueno, aprendi a
ser portero, rectora ... maestra, enfermera, juez de paz. No
obstante, mi papd se fue detrds mio ... El era el cocinero.
Pero, por 1lo menos, él me ayudd. Te digo que, bueno, como era
jovencita ... que se yo ... me guStaba trabajar con los chicos.
Incluso, a veces, me 1iba a andar a caballo y andar con 1los
chicos."

Asi también destaca que mas adelante:

"Me fui también a trabajar a Maymard Y bueno ... un dia mi
marido, ahi, me dijo: "Tomd la renuncia, firmala". Suplente era
todavia. Me vine, empecé a estar en la casa ... Un buen dia, mi
papd ... Ni yo supe que mi papd me habia inscripto de nuevo en

el Consejo de Educacidén. Nunca me voy a olvidar que él1 1legd un
sdbado -mi papd era un hombre de levantarse muy temprano- Yo ya
tenia a mi bebé. El llegaba siempre temprano, con las facturas
para tomar mate conmigo. Entonces, ese dia llega mucho antes de

lo esperado, y bueno ... empezamos a tomar mate. Qué se yo, mi
marido se levantd y se fue al bafio con el diario. Entonces, mi
papd lo abarajo ... discutieron ...

Entonces, comencé de nuevo a trabajar. Mi papa era un hombre
muy liberal ... muy elegante. El pensaba que la mujer debia ser
otra cosa: que se conoce por las manos, por el arreglo
personal."

Asume también Isabel (aquella maestra "mas bien callejera" que se
habia iniciado en un medio urbano) que, cuando se casod,

"mi marido no me dejoé trabajar como maestra. En el tiempo que
estaba casada, ni siquiera mi marido me permitid leer nada de
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la escuela, nada ... de la escuela, nada ... Yo tenia una
coleccion de libros, tenia una carpeta hermosisima de
ilustraciones. Todas esas cosas las regald, ya no quedaba ni el
portafolios ... Las regaldo a otras maestras, como diciendo que
yo nunca mas iba a la escuela. Para mi era tremendo. Era una
cosa que me sacaban del alma: eran cosas valiosas para mi. Era
yo ahi ... Me separé después ... Y tuve la suerte de volver'".

A través de este relato podemos saber la importancia que tiene 1la
escuela para la mayoria de estos docentes, para quienes significa un
espacio en el que pueden expresar su no sometimiento a otros mandatos
sociales como éstos que, en su misma generacién, expresan sus maridos,
especialmente preocupados por conservar las relaciones de género
socialmente vigentes que conminaban a la mujer a mantenerse en el ambito

doméstico.
Advierte, a continuacién:

"Le digo wuna cosa: que yo soy de todos los anos que he
trabajado, ocho afios completamente seguidos, soy maestra de
asistencia perfecta. La escuela, creo que después de mi hija,
es lo mds importante."

Tanto ella como los otros docentes que hemos entrevistado, no
tienen en general, fuera de su trabajo, otro tipo de actividades
sociales, con excepcidén de algunas vinculadas con préacticas religiosas,
como las que ella declara:

"Solamente formo parte de un grupo religioso, que me hace mucho
bien. Yo necesitaba serenar mi espiritu ... Comprender muchas
cosas que antes no las tenia en claro, en el aspecto
espiritual, ;no? Entonces si, formo parte de un grupo
religioso: me reuno con ellos todos los sdbados. También soy de
asistencia perfecta y me gusta que me den un lugar
preferencial. Es decir, cuando yo llego me esperan y hasta, a
veces, soy persona de consulta'.

A grandes rasgos, puede verse aqul que, de todas maneras en el
espacio social més amplio tampoco se han dado oportunidades que hayan
podido ser aprovechadas: la escuela y, eventualmente, las instituciones
religiosas parecen operar méds como una extensién de la familia que como

ambitos seculares abiertos a wuna conducta participativa y activa por
parte de la mujer.

Agrega Esperanza algo significativo para integrar una mejor
percepcién de este contexto:
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"Cuando vine a Jujuy, ser maestra era ser, ... no sé ... Acd
decian "las maestritas", pero asi, despectivamente ... Mi

esposo es de la Federal, de la Policia Federal y cuando iba a
las reuniones de trabajo de ¢él, me acuerdo que los compafieros
le decian: "Tu esposa es una '"maestrita'". Entonces yo me
acuerdo que siempre peleaba: '"Maestrita no, Maestra. Somos
profesionales, somos las que ensefiamos a leer y a pensar.
Entonces, no queda ahi, en ser "maestrita.

Ahora bien, ;tiene esto algo que ver con la “construccidén social
de la profesionalidad”?

Es un hecho que, en nuestra sociedad, “la feminizacidén de la
docencia primaria se produce en forma acelerada [...] Transcurrieron sélo
30 afios entre la apertura de la primera escuela normal (a fines del siglo
pasado) vy la conformacién de un cuerpo docente femenino en un 85%,
porcentaje que nunca descendidé a lo largo del siglo y llega al 91% en la
actualidad”. (Morgade, 1992).

Ajustédndonos a esto, es inevitable establecer algunos nexos entre
la conformacién social de las relaciones de género y los espacios vy
alcances de profesionalizacién de la mujer. Al respecto, dice Morgade:
“Segun las fuentes para los adultos sociales 1la docencia implicaba
“bajarse un escalén” y “sacrificar su dignidad”. Las mujeres, en cambio,
estaban naturalmente inmersas en el mundo infantil al que prolongaban al
ser ellas mismas consideradas como nifios. De manera que el lugar
“indigno” para el hombre, precario y desvalorizado en el mundo masculino,
se transformaria en el lugar digno por naturaleza para la mujer, su medio
natural [...] Las mujeres, por su parte, comenzaban la Dbusqueda de un
espacio en el mundo publico en un contexto de clases en ascenso y en
pugna por el poder politico. Reivindicando, explicita o implicitamente,
mejoras en su condicién social, presionando para 1incorporarse en mas y
mejores lugares de trabajo vy, por lo tanto, para recibir mayor
instruccién (media y aun universitaria) 1las mujeres encontraron una
oportunidad histdérica”.

Alli cobran sentido, entonces, tanto la lucha de las mujeres por
no quedar limitadas al é&mbito del “hogar” como la 1lucha contra la
desvalorizacidén que los hombres hacian de la actividad docente, en la que
se juega dramdticamente con este recurso discursivo con el que Esperanza
recuerda que “siempre peleaba: “Maestrita, no. Maestra. Somos
profesionales: somos las que enseflamos a leer y a pensar”.

Ajustandonos a los datos, lo que resulta evidente es la
persistencia de un contexto social todavia adverso al desempefio laboral
femenino y una desvalorizacidén de la docencia que parece derivarse
naturalmente de lo mismo. Frente a eso, estos docentes respondieron
comprometiéndose en conductas de resistencia, en salvaguarda, al fin, de
sus propios derechos y valores.
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IIT.4 :Los mandatos institucionales y la conducta personal

;Qué hicieron estos docentes (que hoy caracterizamos por su
capacidad para tomar decisiones innovadoras) en este contexto
institucional de las escuelas? ¢Recibieron alli 1la orientacidén y la
fuerza requerida para asumir una conducta profesional autdénoma? O por el
contrario, debieron recurrir a sus propios recursos previos para
enfrentarse? Analicemos sus propias declaraciones.

Aprovechemos un poco mas el relato de Valeria

" ...Era personal uUnico en la escuela. Y bueno, yo era muy
especial, porque como era tan jovencita y tenia chicos mayores

que yo. Y bueno ... de pronto yo no ... yo no soy muy ortodoxa
... yo soy medio ... medio que "mosca blanca" porque ... me
acordaba ... el primer choque que tuve con la superioridad, con

... todo esto de que habia que hacerlo en una forma formal a la
educacién y todo lo demds. Fue cuando un dia decidi no dictar
clases alli ... Yo odiaba el rancho ese, lo odié porque tenia
miedo. Entonces decidi salir a dar clases en el campo: lo que
era lengua, observacidn, redaccidén 'y matemdtica con 1los
elementos que teniamos ahi. Y bueno ... llega el inspector. La
escuela estaba cerrada, solamente con quien estaba de cocinero.

Y bueno, me hizo un 1llamado muy fuerte de atencidén, de que yo

no cumplia con la forma que ellos querian, tradicional,
sentados uno detrds del otro. Yo lo hacia, peroa mi manera.
Sistemdticamente, todo lo que tu quieras ... pero en una forma
diferente a lo que ellos querian. Yo en mi vida de docente he
sido muy revolucionaria. Siempre he sido ... No muchos me
quieren porque ... desde el vamos no me gusta la rutina.
Entonces yo fui a la supervisidén y dije: "No, yo estaba en

funcidén, lo que pasa es que no estaba dentro de un aula y yo
creo que se puede dictar clases en cualquier 1lado. Entonces
presenté los cuadernos de mis alumnos, todos los trabajos ... y
me defendi".

Aqui cabe también considerar el testimonio de Alba wuna maestra
mas Jjoven que también se inicidé en un medio rural antes de haber
obtenido, finalmente, su titulo habilitante para la docencia:

"En el aflo en que 1iba a hacer la residencia (se refiere a la
exigida por el plan de estudios del profesorado para la
ensefianza primaria) empecé a trabajar. Y a la vez, hacia la
residencia. Eran dos cosas distintas: porque alld era la duefia
del grado y en la residencia, no. Esa directora no me reclamd
nada en todo el afio. No me dijo nada: es mds me ayudaba ...
hasta en los papeles, si tenia que llenar alguno ... que Se yoO
... Lo que no pasé al afo siguiente ... Al afio siguiente yo fui
titular en esa misma escuela, porque me recibi a mitad de ano y
me inscribi; y me dieron la titularidad. Yo, como me habia
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sentido tan bien, pedi en primer término esa escuela y ah; me
dieron. Y en ese afio era ... como que era otra persona, esa
sefiora. Bueno, me buscé por donde no te 1imaginds, todos 1los
errores que pudiera encontrar. Obviamente, era un segundo afo
de docencia, pero yo ya era titular. Entonces, ahi yo me sentia
distinta. Y como no soy muy de quedarme callada, por ahi sé
defenderme. Me acuerdo que a fin de afio hizo una evaluacidn.
esa evaluacidén final la hizo ella, la confecciondé ella. Yo veo:
habia un ejercicio combinado que, al final iban a tener que
resolverlo con numeros negativos, cosa que no sSe ve en
7mo.grado, aqui por lo menos; un problema de proporcionalidad
inversa ... les pedia que se acuerden de memoria el peso
especifico de sustancias ... qué se yo. Asi, una serie de
cosas. Cuando fue al aula a evaluar yo vi: ella estaba sentada
y yo vi que ella no podia resolver ese ejercicio combinado que
estaba en la prueba. Entonces dije: "No, a mi no me va a bajar
el concepto asi de una manera tan sucia'", digamos. Entonces,
entré en la direccidn, me acuerdo, cuando vi que ella se iba al
bafio. Entré en la direccidén y le dije a la secretaria: '"Mir4a,

si vos no querés ver lo que yo estoy por hacer, sali un
ratito". Entonces le arranqué la hoja del cuaderno en donde
ella no habia podido resolver el ejercicio. Entonces le hice un
informe, donde ponia en cada ejercicio las dificultades que yo
veia para que el nifio las resuelva. Cuando me 1llamé para el
concepto, que me habia bajado tanto, yo le dije: '"Mire, sefora,
acd tiene un informe que yo hago de la evaluacidn que Ud. ha
hecho. Es mds, para que Ud. vea que ni Ud. puede resolver esa
evaluacidén, acd tiene una fotocopia autenticada del ejercicio
que ni Ud. podia resolver. Cuando lo vio se queria morir.
Porque ella capaz que ni se acordé mds que habia intentado
hacerlo. Entonces, se quedd pdalida. Agarréo la hoja del
concepto, la guarddé y me dijo que, al dia siguiente, fuera ...
que la iba a firmar de nuevo, sencillamente. Me puso el "muy
bueno" que correspondia. Inmediatamente, pedi el traslado”.

A raiz de lo expuesto, parece ratificarse que la conducta que se
asume con autonomia y criterio propio y con responsabilidad por sus
consecuencias, no parece haber sido consecuencia de la socializacién
laboral que, en todo caso, los conmina en un sentido opuesto: hacia el
orden y la sumisién acritica.

Asegurandose en sus propias capacidades, por el contrario,
responden a esa exigencia '"normalizadora" instalada en el sistema,
confrontando abiertamente cuando sienten que sus derechos o sus
concepciones son vulneradas. Asi, podemos suponer que asumir el conflicto
y comprometerse en la busqueda de wuna resolucién favorable a sus
intereses, puede significar el reforzamiento de una conciencia de auto-
valimiento que, evidentemente, estaba ya presente en el momento en que
estos maestros iniciaban su trayectoria laboral.

76



Apartandose de la sumisidén acritica a la que parece conminarlos
el carédcter reproductivista del sistema, las estrategias de itinerancia a
las que acuden inmediatamente (entre otras alternativas) dan cuenta del
juego dialéctico que se entabla entre trayectoria profesional y dina'mica
institucional: la conducta autdénoma parece negar la escuela como ambito
de socializacién 1laboral tanto como al sistema educativo impone

condiciones institucionales destinadas (Bourdieu, 1970) “ a evitar e
impedir el ejercicio de trabajos escolares (TE) heteorogéneos vy
heterodoxos”.

Atento a estos relatos, otro hecho que nos parece destacable es
que recién iniciadas en su trabajo, estas docentes vya "sabian" la
conveniencia de recurrir a "lo escrito" para defenderse de "lo escrito"
en las reglamentaciones y formularios, con la clara conciencia de que
contar con "documentos" (carpetas, fotocopias) "adquiere wvalor en las
negociaciones con el poder" (Rockwell,1992).

Nos queda en este tema todavia una pregunta. Atento a sus
edades, los maestros de mayor edad en este grupo vivieron su iniciacién
laboral en el momento en que se instala en el pais la preocupacién por la
“modernizacidén educativa” expresada por el proyecto de Reforma educativa
de la década del 70. ¢Incididé en algo esta situacidn? ;de qué manera?

A través de Valeria sabemos que:

“Yo me acuerdo que fue todo un boom. es mds o menos como lo que
vivimos en este momento. A mi no me asusta en este momento (se
estd refiriendo al actual proyecto de Transformacidén Educativa)
porque yo ya lo vivi. Entonces, el cambio estd en uno. Yo entré
en el cambio inmediatamente. Ahora si me genera mds violencia
;sabés? un poco mds de violencia me genera”.

Acerca de lo mismo nos dice Rosaura:

“Yo me acuerdo: yo me acuerdo de esa época. Yo todavia no era
docente, estaba estudiando. Me acuerdo que me Illamaron a la
escuela a hacer, a cumplir un reemplazo por maternidad. Tenian
las nuevas 1listas de “contenidos minimos”. Entonces estaban
analizando: que los docentes aceptaban, que no aceptaban.
Porque decian que tenian que cumplirse al pie de la letra todo
lo que decia y todo lo que estaba ahi. Empecé a participar. Por
supuesto, todas las docentes eran personas grandes: de 40, de
45 afos. Me gustd esa situacion”.

Advertimos aqui que, por sus propios rasgos personales y su
identificacién con lo que entonces era una “nueva generacién” la
situacidén no les parecid sorprendente y les facilitdé la adhesidn a esas
nuevas ideas.
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A nosotros nos parece que estos testimonios pueden evidenciar las
resonancias que, al interior de las escuelas, tienen las politicas
estatales. Ademéds, pueden dar cuenta de los distintos tipos de reacciones
que asumen los maestros. A estos docentes ( a los gue hemos
caracterizado y seleccionado por su capacidad de auto-generar
innovaciones curriculares) la incidencia de los mandatos institucionales
no sélo no les es ajena, sino que les significa la posibilidad de pensar
desde los registros de su misma memoria histérica.

Afirmaciones como las de Valeria, que asocia los mega-proyectos
de transformacidén educativa (a los que aqui hemos aludido en el prefacio)
parecen evidenciar que los vacios de los discursos oficiales por ejemplo,
negando los nexos entre ellos, pueden ser contrarrestados por quienes se
asumen como testigos y/o protagonistas de sus circunstancias vy
trayectorias. Sus expresiones nos parecen valiosas a la hora de indagar
cémo los hechos sociales, en procesos diferenciales de apropiacidén, se

internalizan en la particular produccién de las subjetividades.: “yo ya
lo vivi” ... “yo entré en el cambio inmediatamente” ... “entonces, el
cambio estd en uno” ... “a mi no me asusta en este momento” ... pero,

“;sabés? ahora me genera més violencia”.

Al tratar de interpretar sus expresiones en el contexto de su
conducta profesional, nos preguntamos: ¢porqué la “mayor violencia”?

Analizar conjuntamente las declaraciones de Rosaura puede

aportarnos otros elementos: “yo todavia no era docente, estaba
estudiando” ... “empecé a participar” ...; en relacidén con ella “todas
las docentes eran personas grandes” ... para terminar enunciando “me

gustd esa situacidn”.

Aparentemente, hay una asociacidén entre “disposicidn para el
cambio” y “juventud” que podriamos reconocer casi inmediatamente; una
asociacidn que podria ampliarse para relacionar “condiciones
institucionales para el aprendizaje tendientes a la innovacién” vy
“socializacidén profesional docente” sin duda interesante.

Pero ... ;qué pasa después? A partir de Bourdieu podriamos pensar
que la disposicidén para cambiar “se hizo cuerpo” ... ;porqué, entonces,
la posterior “wviolencia”? ;sera el no reconocimiento diferencial de esa
capacidad (desde si mismo y desde las tecno-burocracias) un factor
interviniente en la lucha por el poder que se juega en la dinamica de la
vida institucional de las escuelas?

Alba agrega una opinién que expresa el pensamiento de la mayoria
de estos docentes:

"Creo que si no hubiera tenido familia, si no hubiera formado,
constituido, un hogar, seguramente hubiera sido gremialista.
Pero no ... a medida que he ido madurando me he dado cuenta que
esas luchas son, segun yo, inutiles. Que la lucha tiene que ser
interna y cada uno. [ ... ] Se me ocurre que mds que hacer algo
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ahi, yo, como un individuo entre treinta millones ... es mas lo
que yo puedo hacer dentro del aula. A 1los chicos si trato de
ensefiarles. Lo que trato es de hacerles ver la realidad. Cuando
veo alguna cosa Qque me parece 1njusta por parte de 1os
politicos, del gobierno, y bueno ... Entonces leo la noticia,
trato de explicarles, que ellos interpreten y digan: qué es lo
que les parece. Por eso pilenso yo que si hay uno que me
escuche, ya vale la pena. [... ] Aunque yo vaya a reuniones o,
qué se yo, es utdpico. Porque las reformas se hacen como 1o0s
gobernantes de turno quieren. Uno puede aceptarlas, O no ...

esquivarlas, o no ... Vos viste que siempre, en todos lados,
hay personas que hacen lo que les parece. Nunca he sentido que
me presionaran para hacer lo que 1los demds hacian. Tal vez por
esa misma auto-defensa que te digo que tengo (recordemos el
episodio antes narrado de la prueba de evaluacidén con su
primera directora). Por lo tanto, yo hago lo que yo pienso".

A partir de estas expresiones, sumadas a las evidencias de
confrontacidén que estas personas recuerdan haber vivido a poco de iniciar
su desempefio como maestros, nos cabe pensar que estos docentes capaces de
asumirse profesionalmente van haciéndose conscientes de su capacidad para
asumir decisiones (que puede ser analizada como “dimensién politica” de
su practica) y reconocen y utilizan, perfectamente, los intersticios del
sistema para desarrollarla.

Al enfrentarse con las restricciones <que la estructura
institucional 1les impone, '"ponen a prueba" sus propias capacidades,
convicciones y fuerzas para sostenerlas; identifican asi los posibles
espacios de accién y las reglas de juego para conquistarlos; "exploran"
ese territorio 1llegando a aprovechar sus mismas contradicciones vy
terminan por contribuir a la construccién de una escuela que no puede
menos que contenerlos. Algo asi como ir haciéndose "un lugar en ese
mundo" .

Analizar comparativamente las respuestas de los maestros (segun
su edad) nos permite afirmar gue no hay diferencias significativas entre
ellos. Asi, tanto las estrategias "normalizadoras" ya instituidas como
las conductas de desempefio critico que se les enfrentan, no parecen
modificarse demasiado en momentos diferentes. Atento a esto, més Dbien
cabe pensar que la incidencia de los cambios politicos no ha sido sentida
con demasiada nitidez al interior del sistema, hasta el punto que las
mismas politicas educativas son vividas como un simple deseo de "los
gobernantes de turno" que puede ser aceptado o "esquivado" desde las
conductas concretas de estos docentes.

IIT.s :Los recursos en la construccidén de la profesionalidad

Antes de concluir este recorrido, debemos detenernos en otra
cuestién de fundamental importancia: ;jcudles son los recursos a los que
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apelan para mejorar sus practicas? ;cudles son las fuentes que nutren sus
inquietudes?.

A partir de sus declaraciones hemos encontrado, al menos, dos
medios fundamentales de perfeccionamiento. A propdsito del primero, que
aparece en casi todos los casos, veamos lo que dice Isabel:

"Las ideas que yo tengo las conversamos. Cuando trabajamos en
equipo, las conversamos. A mi me gusta mucho el trabajo en
grupos. Y asi 1lo hago en el aula también. Da resultado.
Trabajamos muchisimo y en ese sentido, también en los grupos,
nos vamos puliendo. Son tres opiniones (se refiere a 1os
maestros del primer ciclo) y de ahi sale un buen trabajo.
Ultimamente, ha ingresado al grupo el maestro de 2do. grado:
entonces trabajamos lero., 2do. y 3ero. El es muy joven y ha
estado en escuelas donde todo es un poco rutinario. Entonces,
también él estd aprendiendo con nosotros'".

Aqui encontramos, entonces, una referencia representativa de una
via fundamental de aprendizaje docente que es la "comunicacidén entre
pares". Acerca de esta cuestidén, claramente reconocida por diversos
autores de distinta procedencia tedrica, dice Gimeno Sacristan (1988):

"Los profesores elaboran y modifican su profesionalidad en
forma evolutiva y fundamentalmente por via experiencial, bien a
partir de su propia experiencia, Dbien a partir de la
comunicacién de esquemas practicos entre profesores, pero
siempre dentro de esas condiciones contextuales. A este hecho
de la comunicacién social de la experiencia por socializaciédn,
que tan decisivo es en la adquisicidén de la profesionalidad, no
se le ha extraido suficientemente las consecuencias para la
formacién de profesores ..."

A raiz de la pregunta acerca de si se percibe a si misma distinta
de los demds maestros, nos da pie para reconocer la segunda de las vias
que utilizan para sus aprendizajes:

"Yo veo que soy distinta porque ellos se quedaron y parece que
les resulta una carga, por ejemplo, leer ... leer ...
actualizarse. No tratan. Tienen una cantidad de cosas que, a
veces, los directores les dan. Sin embargo, no se lo leen. yo
les digo: ";Ustedes no han leido nada de tal punto?" "Mird, ni
sé ... ahi lo tengo: ni lo he abierto todavia". Una especie de
indiferencia. En ese sentido, veo la diferencia: en que no se
dan tiempo para estudiar, para leer. Porque la via para
perfeccionarse es leer. Ahi estd ... Esa es la clave: LEER.
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Todas las respuestas estdn ahi: en los 1libros. Anoche, por
ejemplo, a ultima hora me acordé que tenia una pregunta, era
sobre 1los esquemas estructurales que tiene el conocimiento.
Tenia que leer a Piaget. Entonces, busqué 1los 1libros y esta
tarde, apenas llegue ... Ya 1lo tengo preparado. Anoche era
tarde y me entré frio, entonces no he leido, pero ya tengo
preparado para que esta tarde, apenas llegue, pueda leer. Yo
digo que tiene que ver el 1interés personal. Porque si hay
escuelas, como dicen algunos maestros, donde el director no

moviliza, ... entonces, queda en ellos. Nosotros tenemos la
suerte de tener una directora como la que tenemos, que es
extraordinaria. Si usted le pide cualquier cosa: '"Sefiorita,

;tiene algo, por ejemplo, de juegos matemdticos?" abre la
biblioteca y saca. Parece que tuviera una computadora. Y saca
... abre la pdgina y ... ahi esta lo que yo quiero. Asi que
ella nos proporciona todo".

Asi podemos advertir cémo se integra a la conducta habitual de
estos docentes a los que consideramos "profesionales" un medio
fundamental para el perfeccionamiento permanente que es, precisamente, el
de la lectura. Asumir esto en la vida cotidiana implica no solo wuna
especial valoracién del conocimiento, sino también un interés implicito
por incorporar ese "valor agregado" a la propia manera de desarrollar la
tarea. A través de los relatos vinculados con la "bUGsqueda" personal de
los libros, podemos reconocer que una caracteristica de este proceso es,
también, la autonomia para iniciarlo y concretarlo. AUGn més, parece
inferirse que 1la 1lectura, presentada como demanda externa (tal como
intentan promoverla los proyectos politico-educativos que Dbuscan la
modernizacidén) requiere de wuna figura y un rol intermediarios para
resultar efectiva: la del "director que moviliza", mientras que, aquella
que deviene del "interés personal" marca una divisoria de aguas que
opera, en la misma representacién de los maestros, como un criterio
diferenciador entre los '"unos" (percibidos 'y auto-percibidos como
innovadores) y los "otros" (visualizados como "pasivos" o dependientes de
estimulos externos).

A través de estos testimonios, ademds, hemos advertido algo que,
en este trabajo, nos parece fundamental: el reconocimiento diferenciado
de estos docentes capaces de actuar con autonomia no es sdélo un artificio
técnico de nuestro trabajo investigativo sino algo percibido, pensado (en
su dimensién comparativa y hasta en las razones que lo explican) vy
expresado por los mismos maestros gque viven la situacidén. AGn més, se
constata en ellos un claro reconocimiento de una identidad particular;
enunciada en términos tales como: "yo no soy muy ortodoxa ... YO SOY
medio que "mosca blanca"; "yo en mi vida de docente he sido muy
revolucionaria" por Valeria ... é: "no soy muy de quedarme callada"; "por
ahi sé defenderme" por Alba; 6 "cuando queria hacer lo que queria hacer,
lo hice, aun durante el Proceso" por Rubén ... o simplemente en: "yo veo
que soy distinta porque ellos se quedaron" por Isabel.
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Acufian estas expresiones, ademds, aludiendo claramente a que
"antes" o "siempre" fueron asi, ratificando con sus palabras lo que las
anécdotas muestran: al iniciar su historia laboral ya poseian estos
rasgos y desde ellos se posicionaron para definir 1las reglas de su
desempefio en el sistema.

Al titular este capitulo, incorporamos el término CURRICULUM,
cuya historia habiamos rastreado dentro de 1la jerga pedagbgica, hasta
encontrar las connotaciones de su significado en el contexto de proyectos
politico-educativos de "modernizacidén" implantados en nuestros paises
desde los uUltimos tramos de la década del 60.

A pesar de la novedad de su uso en el campo didactico (pues,
inicialmente, su aplicacién sdélo tenia ese sentido) para los maestros, en
el sistema escolar, la palabra no era absolutamente desconocida: se
utilizaba en el espacio acotado por lo laboral para nombrar, como
"curriculum vitae", el listado de las acciones y experiencias de trabajo
realizadas a lo largo de la vida y de las que pudiera inferirse su nivel
de preparacidén y competencia para desempefiar nuevas funciones. En la
intencién de acceder a ellas, el postulante se presentaba, dispuesto a
competir bajo determinadas reglas.

En un trabajo anterior (Zoppi, 1990) habiamos destacado que esta
utilizacidén del término no tiene ni podia tener un sentido prescriptivo
como el que se le asignaba en el territorio de los proyectos politico-
educativos: Este no es un "camino con andariveles": es, en cambio, un
camino que, aun cuando se busque, sbélo puede reconocerse una vez que ha
sido transitado. Es el camino de la determinacidén, pero también de la
eleccidén que significa cada vida: son caminos Unicos en los que el sello
individual es y se valora como profundo e indeleble; como un derecho,
pero también como el resultado de un mandato social de estructurarlo y de
posibilidades y limitaciones para construirlo desde las propias
circunstancias.

En este capitulo, hemos creido encontrar eso: la socializacién
laboral existe, aun de manera inorgédnica y asistemética.

A raiz de ello, sus sentidos son contradictorios (tanto como 1lo
son los de la sociedad en su conjunto) vy, ademads, se resignifican de

manera diferencial en las trayectorias individuales. Arrecian las
précticas destinadas a mantener lo instituido (el orden de los espacios,
la centralizacidén del poder para calificar y sancionar, etc.) asi como

aparecen también las oportunidades para participar en convocatorias que
permiten aprender a innovar, decidir y fundamentar las decisiones, aun
cuando no estén exentas del “paternalismo” dominante como ideologia
tradicional en el sistema.

Ante eso, en la sintesis personal que se amalgama (como veremos

mas adelante) en sus propias biografias, estos docentes capaces de
autonomia profesional asumen el conflicto y lo resuelven ... construyendo
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caminos: el trabajo en equipos, la lectura permanente e interesada, la
itinerancia son, en si mismas, vias para no resignarse a ser "maestra

sacrificada" ( ipor el mismo sistema? ) Atento a esto, la
profesionalidad, como capacidad de decidir sobre los sentidos vy
condiciones de sus practicas emerge, desde el principio, como una contra-
cara alternativa para definir los propios vy deseados '"caminos de

aprendizaje".

AGn cuando comparten la casi totalidad de los rasgos que
caracterizan hoy a la poblacién laboral docente y que Ezpeleta (1989)
sintetiza en "mujeres, maduras y casadas", que por sus bajos salarios
viven asediadas por una "constante presidén econdmica", se diferencian de
sus colegas por esta capacidad de "abrirse" caminos. Aventurarse en esta
tarea al decidir la "incorporacidén" a la escuela, como a todo trabajo,
supone el desarrollo de numerosos aprendizajes que, siguiendo a esta
autora, pueden reconocerse como mas directamente vinculados con la tarea
técnica o bien, orientarse hacia "la integracién a la institucién", al
logro de su condicién de miembros de ella. Lograr esa capacidad implica
"integrar" los usos, costumbres y expectativas del sistema a la propia
manera de "entender y realizar el trabajo". Esto se hace,
fundamentalmente, a través de aprendizajes informales, pues siguiendo a
Zichner (1988) diremos que "el pensamiento practico necesario para la
profesién "no se ensefia, se "aprende". M4s aln si se tiene en cuenta que
la formacidén del profesorado novel en aras de su desarrollo profesional,
realizada en &ambitos institucionales en los que el aprendizaje docente
sea promovido de manera intencional vy critica tal como lo propone
Imbernén, (1994) es, en sus mismos términos todavia una utopia.

La apropiacidédn es un paso inevitable: adaptarse a las reglas, al
poder omnimodo de autoridades que no siempre se sustentan en soportes de
competencia ténica o, como alternativa, ejercer conductas que combinan
aceptacidén y critica, a través de la definicidén de situaciones en las que
se asume el conflicto, son las opciones que permanentemente la acompafian.
Y que algunos maestros, como éstos, logran dirimir a su manera.

Acerca de esta cuestidn podemos, entonces, reconocer como balance
provisorio:

A-Acorde con lo observado por Ezpeleta, en este trabajo hemos
podido constatar que el sistema escolar no tiene, (porque no se 1o
propone), una estrategia de formacién en y para el trabajo
conscientemente asumida, técnicamente planificada y, por ende, pasible de
cualquier confrontacién critica: si los maestros gque recién se inician
son o no orientados, depende més del azar de cada circunstancia y de los
rasgos personales y profesionales de las personas con las cuales la
socializacidén laboral se inicia.

B-Acostumbrados més a ser conminados por exigencias burocratico-
administrativas, mientras el proceso educativo se sigue conduciendo en
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funcién de las "mejores intenciones", los mensajes que los directores
generalmente emiten hacia los docentes, enfatizan 1los contenidos
ideolégicos y las apelaciones a la obediencia en el mantenimiento del
orden, (evidenciado, por ejemplo, en la imposibilidad de modificar y/o
flexibilizar el uso de los “espacios” convencionales para el aprendizaje)
antes que la promocién de la conducta profesional asumida con autonomia
sobre la base de criterios cientificamente fundados y, por ende,
discutibles.

C-Acudiendo a capacidades previas, cuya génesis, en todo caso, no
se explica totalmente en esta etapa, los maestros dispuestos a preservar
ese modo de desempeiio luchan y confrontan desde muy pronto, acudiendo a
distintos tipos de recursos para defenderse.

D-Adoptan, entonces, diversidad de estrategias, entre las cuales
parecen destacarse:

*la ITINERANCIA, que aqul aparece no solamente como el "derecho
de piso" de los maestros suplentes, sino como un modo activo de decidir
sobre las propias condiciones de trabajo, ejercido por docentes para
quienes la inestabilidad laboral ya no es, necesariamente, un fantasma,
pues han accedido a la titularidad y pueden asumirla como un derecho;

*la BUSQUEDA de GRATIFICACION en el vinculo pedagégico entablado
con los alumnos, como acicate para seguirse comprometiendo en conductas
innovadoras;

*la BUSQUEDA de SEGURIDAD en el vinculo de co-responsabilidad
asumido con los padres, entre quienes tratan de conseguir la aceptaciédn
de sus propuestas y el apoyo consiguiente;

*la BUSQUEDA de INTERLOCUTORES PROFESIONALES entre los mismos
colegas, no necesariamente pertenecientes a la misma escuela, siguiendo
vias personales gque conduzcan al encuentro con otros, con dquienes sea
posible seguir aprendiendo.

*la LECTURA PROFESIONAL como conducta habitual de actualizacidén y
perfeccionamiento critico;

*la APELACION a su propia COMPETENCIA cientifica y técnica en el
dominio de los saberes que operan como contenidos educativos y de los
criterios pedagdégicos viables y adecuados para facilitar su aprendizaije.
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*la clara CONCIENCIA de gque su practica, al interior del sistema,
tiene una DIMENSION POLITICA, a través de la cual pueden canalizar una
forma real de participar socialmente, expresando con libertad su
pensamiento en ese contexto y contribuyendo, de esa manera, a que los
estudiantes desarrollen la capacidad de mirar criticamente las conductas
sociales y personales.

A estas estrategias de apropiacién, desarrolladas aprovechando
los intersticios del sistema se asocia la posibilidad de "tomar" del
mismo lo que sirve para asumir el ejercicio de la docencia como una
actividad profesionalizada por parte de maestros que acceden a ¢él
dispuestos a preservar su libertad de pensamiento y accidén como un
derecho propio.

Afirmamos, entonces, con Elena Achili (1988) que "la practica
docente estd constituida por la combinacidén de las relaciones
estructurales e institucionales objetivas (histdéricas) como también por
las significaciones y sentidos que esos condicionantes adquieren en la
conciencia del maestro".
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CAPITULO IV

LA FORMACION DOCENTE:
ASUMIR Y HACER

V., La eleccidn de la profesidn:

Acercarnos a esta cuestidn, junto a los maestros cuyas
trayectorias estamos analizando, nos llevard a retroceder en el tiempo
para encontrarlos en otras circunstancias. Acordonar los hechos, tratando
de no perder, en la medida de lo posible, las identidades de quienes los
vivieron, implicaréa que intentemos, simultaneamente, establecer
relaciones en un doble sentido:

a)sincrénico: para entender estas historias en el contexto de su
época, su enclave regional, sus particularidades socio-culturales, sus
sistemas de sentido, pero también su ubicacidén dentro de la estructura
econémica y de la configuracidén clasista de 1la sociedad, procurando
encontrar alli algunas claves para develar cédmo y por qué se eligid la
docencia en ese momento crucial de decisidén que, a modo de ritual de
pasaje, tiene el significado de recortar el lugar que se espera asignar a
la propia vida en la dindmica més extensa del todo social.

b)diacrénico: porque comprender cada tiempo no nos exime de
preguntarnos mas estrictamente cudles fueron los cambios operados y si
éstos nos permiten encontrar a los sujetos en posiciones sociales
diferentes a las que tenian cuando se decidieron a intentar esta carrera
profesional.

Acudiremos entonces a algunos testimonios, como éste de Adelaida
que 1inicidé su vida laboral recorriendo todos los dias varios km. en
bicicleta y que venia, desde lo personal, de una familia numerosa (8
hijos) de agricultores inmigrantes espafioles los que (sobre todo su mamd)

"no habian tenido oportunidad de ir a la escuela porque se han
tenido que enfrentar a trabajar desde muy chico".

Advierte, entonces, que sus padres

87



"no querian que dejdramos de estudiar. Como en ese momento en
el pueblo donde viviamos 1lo uUnico que habia ... Para mis
hermanos no habia nada, prdcticamente nada, nada mds que un
secundario medio a medias. Para mi hermana mayor, mds que nada
una salida laboral, porque era una escuela de manualidades vy,
para nosotras, magisterio, que se credé después, cuando mis
hermanos vya eran grandes. Realmente pienso que yo ... que
nosotras no hemos podido seguir otra cosa'.

A este relato podemos sumar el de Isabel aquella "maestra més
bien callejera" que se 1inicidé laboralmente en una més cdémoda escuela
urbana y que venia de estudiar en un colegio privado de Catamarca, con
normas de disciplina estrictas para las que se exigia un "acatamiento muy
severo". Afirma, entonces que ...

" no éramos nifias como para hacer lo contrario. Ya la formaciodn
que yo llevaba no me permitia salirme de mis cauces ¢no?. Mi
familia tan rigida no me permitia: yo tenia que seguir lo mismo
en el colegio. Entonces ... jcémo seria sefiorita ! que cuando
fue una vez wuna sSuperiora y preguntd ":A quién voy a llevar
este afio al 1internado de Roma?" yo, ya estaba tan empapada en
ese clima, que levanté la mano. Porque yo estaba convencida
que no me quedaba otro camino que ser monja... Pero, apenas
"conoci el mundo" ya ni pisaba la iglesia" .

Agrega, entonces, que se recibidé de maestra en ese colegio y
sintidé que se liberaba cuando ya graduada, vino con una compafiera a
trabajar a Jujuy.

"Ella ya estaba trabajando... entonces, ella, como que me
abrié camino. Fuimos al Consejo ... Ese dia comimos una comida
que yo nunca habia probado. Me parecia fascinante todo. Todo
era distinto a lo que yo estaba acostumbrada ;no? Era todo tan
nuevo para mi que ni siquiera extradaba ... Yo trataba de
gozar de la nueva vida que me estaba tocando. No sé si
"elegi" ser maestra no me quedaba otro camino, no tuve otra
opcién, no habia otra cosa que aprender en Catamarca. Por eso
se dice que Catamarca es el mundo de 1los maestros, porque yo
creo que en ninguna parte hay tantos como ahi'.

A las dos historias que aqui citamos las 1liga, al menos una
convergencia que a nivel conceptual solemos designar como falta de
oportunidades: la preocupacién familiar por la educacién de los hijos
esta dada, pero la oferta educativa parece determinar 1la opcién del
magisterio. Alli se entrecruza, entonces, la definicién ideoldgico-
politica de los enfoques de la educacidén: ¢para qué seguir estudiando?,
ccudl es el sentido que la participacién en el sistema educacional
termina por imprimir a las trayectorias de vida? ¢por qué en las zonas
pobres y alejadas del interior, lo UGnico que hay son escuelas normales?.
A modo de "crénica de un final anunciado" podemos saber de antemano que

88



las politicas educativas de hecho instrumentadas evidenciaron la decisién
de formar maestros sobre todo en esas localidades, y 1las elecciones
individuales, acotadas por la pobreza y la fuerza de la conservacién
cultural, sélo significan sumarse al cauce de lo socialmente prescripto
para construir, desde ese espacio, las propias estrategias.

Analizar otros testimonios nos lleva a constatar otro tipo de
situaciones: algunos de estos docentes intentaron en ese momento de sus
vidas una salida diferente pero, en una sociedad que tiene escasas y muy
poco diversificadas oportunidades ocupacionales, sobre todo para 1las
mujeres, el mandato se hace sentir cuando las necesidades econdémicas
obligan a intentar insertarse en el mundo del trabajo.

Ante esta encrucijada se encontrd, por ejemplo, Inés quien nos
cuenta:

"En esta etapa de la secundaria yo no pensaba ser maestra Es

mds, yo mds de una vez dije: "Yo no voy a ser nunca docente,
porque yo no voy a lidiar con hijos ajenos". Siempre dije eso.
Pero... cuando vyo ya tenia 1los cuatro chicos, yo queria

trabajar. ;Y que me quedaba a mi en Palpala? ;Ingresar a Zapla?
(se refiere a los Altos Hornos para la fabricacidén de acero). Y

bueno... me dice mi marido: " Bueno, estudid algo" ¢Y qué es
ese "algo"? A Jujuy no podia venir. Mird, te digo, viviamos en
Forestales, habia dificultad con el transporte. Asi que... en

Palpald funcionaba y funciona el P.E.P. (Profesorado para la
Ensefianza Primaria) Sagrado Corazdén ..."

Aporta también su visién de céHmo se articulaban los mandatos
familiares con las oportunidades sociales, Rosaura, de quien antes
dijimos que se habia iniciado en el trabajo haciendo suplencias, cuando
todavia no estaba formalmente formada para desempefiarse como maestra.
Apunta, al recordarlo:

" Yo nunca quise serdocente. Nunca. Yo me decido a ser
docente después que me casé. Cuando ya tuve la niAda. Lo que
yo queria seguir era odontologia. Me gustaba. Inclusive

habia hecho todos mis trdmites. Pero como siempre, con la idea
de mi mamda que la mujer no tiene que estudiar, porque la mujer
se ha hecho para criar hijos, para educar los hijos, para estar
en la casa y para atender al marido. Entonces, ella no quiso
que yo fuera a estudiar, porque lo que ella queria era que mis
hermanos estudien. Pero uno de mis hermanos no quiso,; abandond
a la mitad del secundario y se dedicé a la agricultura. Y el
otro, bueno, que siguid la carrera docente, que siguid el
profesorado, hizo hasta tercer afio en el profesorado de
quimica, después abandond. Se desemperia en estos momentos como
docente, pero no es de 1los profesores recibidos. Después yo
ingresé a Lengua y Literatura, me gustd muchisimo. Segui
estudiando pero ... ya me casé. Quedé embarazada en cuanto me
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casé. Tuve mi primera nifia y ahi, me acuerdo que en la
escuelita me llamaron una vez a reemplazar...."

Aqui podemos sentir la tentacidén de preguntarnos si estas
situaciones no habrian sido propias de otros tiempos, con la implicita
esperanza de que hubieran perdido vigencia. Asomarnos a las vivencias de
los maestros més jbévenes (actualmente menos de cuarenta afios) nos permite
encontrar testimonios como el de Alba

" Yo he hecho dos afos de ingenieria en construcciones y bueno
... A mi papa, en esa época en que a los empleados del
ferrocarril 1los empezaban a dejar cesantes ... Bueno, a él1l
también lo dejaron. Y yo le dije: "Mird papi, tenemos que ser
realistas. Yo no puedo seguir estudiando. Tengo que hacer una
carrera que sea mas corta". Por eso soy maestra. Pero, bueno,
yo no creo en las casualidades, asi que debe haber alguna causa
por la que soy docente'.

Articuldndose en un sistema de significados en que podemos

interpretar que esa otra "causa" a la que ella se refiere, podria estar
dada por la subterrédnea presencia de la creencia en la "vocacidn
docente", o la intuicién de alguna apelacidén desde el "destino", o la

mads racional sospecha de que habia intereses y capacidades personales
para esa tarea, podemos entender lo que ella pretende decirnos. Aun asi,
esa posibilidad de pensar en otras causas, también deberia permitirnos
reconocer la fuerza de la presién econdémica para los sectores sociales
menos favorecidos; los condicionamientos que la sociedad impone desde las
relaciones de género con la consecuente dificultad para wuna hija de
obrero de convertirse en profesional; o las 1imposiciones de las
(entonces todavia incipientes pero ciertas) politicas de ajuste derivadas
de las estrategias del capitalismo contemporédneo; entre otras hipdtesis
posibles.

Avanzando en el andlisis de los datos de los que disponemos, no
podemos dejar de reconocer que, aunque minoritaria, la idea de la
vocacién es también explicitada en enunciados como el de Elina, quien
nos dijo:

"Si, desde chiquita a mi me gustd la docencia. Cuando iba a la
escuela, siempre tomé el modelo de la maestra. O sea, desde
chiquita a mi me gustd ... la vocacion mia de ser maestra".

Acerca también un relato en el que se apela a la "vocacién" para
legitimar los resultados finales de un complejo sistema de
condicionamientos econdémicos, politicos o culturales Esperanza dguien
antes nos habia contado, entre otras cosas, cudn desvalorizada estaba la
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profesidén docente en el medio laboral en que se desenvolvia su esposo (la
Policia Federal). Afirma, con respecto a la eleccidén de la carrera, 1lo
siguiente:

"También estudié magisterio en un colegio. Fue un accidente, la
verdad. Porgque yo me habia anotado para la Facultad de Derecho.
En esos afos se tomaba el ingreso y los que no tenian cierto
puntaje, de 90 para arriba, quedaban afuera. Y yo me quedé
afuera en la Facultad. Entonces entré a un profesorado. Tenia
conexiones con algunas amigas que me dicen: ";Por qué no hacés
el profesorado? Es de dos afos ... Y me fui al profesorado ...
Luego ingresé a la Facultad de Derecho, pero yo justo estaba a
la mitad de la otra carrera. Entonces hacia las dos cosas a la
vez. Hice la residencia, todo. Y bueno, era maestra pero
trabajaba en otra cosa. Nada que ver con la docencia (se
refiere al trabajo con un abogado). En realidad, fue por
accidente que yo entré a la docencia. Pero... no quiere decir
que no tenga vocacidn. Porque cuando yo comencé a trabajar, me
comencé a dar cuenta de que si tengo vocacidn para estar con
los chicos. Que me encanta estar con los chicos, porque jse
puede hacer tanto con ellos! Todo lo que uno puede
transmitirles. Asi que, bueno: sigo en la docencia. me han
ofrecido otros trabajos pero, bueno, me quedé: me quedé aca'.

A grandes rasgos podemos constatar aqui la situacidédn de personas
que buscaron inicialmente una posibilidad de estudio y de trabajo que no
era la docencia (Alba e Inés empezaron carreras de ingenieria; Esperanza
estudidé derecho; Rosaura comenzd su formacidn en letras).

Al respecto, la investigacidén acerca del perfil de 1los
estudiantes de magisterio en el pais (Davini y Alliaud, 1995) muestra
(seguramente por el momento en que se realiza el analisis) una
alternativa diferente: la de quienes eligen la docencia como "trampolin"
para después, una vez asegurado un trabajo, intentar otros estudios. Al
contrario, lo que aqui hemos encontrado es méds bien el "regreso" al
magisterio en un contexto que no permite sostener otras opciones. A los
fines de este trabajo, este dato nos parece especialmente significativo
si se analiza en relacidén con los desempefios de estos docentes
innovadores: resulta evidente que su solvencia vy seguridad para
posicionarse en la institucidén se apoya, entre otras cosas, en los otros
saberes de los que son portadores en un medio que, en lineas generales,
no los posee. Aludimos de alguna manera con esto a que hay un incremento
diferencial de "capital cultural" constituido por conocimientos,
habilidades y hasta actitudes logrados por el estudio de otras carreras
que seguramente incide en una mayor auto-valoracién y capacidad de lucha.

Agregar a esto el testimonio de Rubén nos parece fundamental para
advertir cudl era el clima socio-politico que impregnaba el pais en el
momento en que estos docentes debian definir sus identidades laborales y
que, desde las situaciones de extrema violencia del autoritarismo de
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estado, parecian confirmar a fuego caracteristicas prevalentes de la
sociedad-cultura donde se formaron. Acerca de esto nos cuenta:

"La verdad, lo mds dramdatico que yo he sufrido es que a mi
hermano lo tomdé la policia. Lo 1llevd y lo encarceld tres meses.
Es la parte del afio 76, mds o menos. Es la época ésta en que,
sin permiso, entraban en las casas y sacaban cada cosa

... jAy, Dios ! Tuvimos que enterrar los discos: por ejemplo,
el de Piero, el de Jara. También un vecino desaparecid. Mi
hermano era un poco mayor que yo. Después que se recibid en
5to. ano, fue un afdo a la facultad en Salta. Volvid, estuvo de
vacaciones, llegaron para llevdrselo y lo guardaron. Ahi nomds
le cortaron las alas. No se fue mds, ni a Salta, ni a Tucumdn,
ni a seguir estudiando. Un afo después, yo ya lo alcancé, o
sea, yo ya me habia recibido ... Y nos metimos a estudiar el
profesorado, que es lo que teniamos al alcance en la ciudad de
Libertador. E1 fue maestro y yo también."

Acudimos, entonces, a estos elementos para suponer que, en su
camino para asumir la docencia como profesidbn, estas personas se
encontraron con:

*la limitada oferta del magisterio como via tolerada de promocién
socio-educativa para los sectores mas pobres de la sociedad: ser maestro
es casi la uUnica alternativa que se les ofrece a los pobladores rurales o
de las pequefias localidades del interior;

*la presién de las fuerzas conservadoras de 1la sociedad que
legitiman 1las relaciones de género, como empezamos a advertir en el
capitulo anterior), apoyadas en una politica socioeducativa en la que la
feminizacién de la docencia servia a diversidad de intereses en juego:
posibilidad de mantener un servicio publico con menor duracidén de la
instruccidén y bajas remuneraciones; necesidad de encontrar para la mujer
un espacio social extra-doméstico pero, al mismo tiempo, controlable y
controlador en la divulgacidén e "imposicidén de significaciones” propia de
toda accidédn pedagdgica (Bourdieu), etc. .

*un discurso social que, para los méds jdvenes, empezd a admitir
la posibilidad de elegir carreras vy/o lugares de estudio, pero que
muestra su falacia cuando se trata de enfrentar el horizonte laboral de
la mujer, en el que no hay méds oportunidad que "volver" al magisterio;

*un logro diferencial obtenido de todas maneras por quienes, en
el afadn de superarse, lo intentaron, y adquirieron otros conocimientos y
recursos de seguridad personal en el transito por otras instituciones de
formacién;
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*la circunstancia de tener que ASUMIR esa realidad que involucrd
a la «casi totalidad de 1los docentes cuyas trayectorias aqui estamos
analizando: sélo una maestra declard haber elegido desde temprana edad y
por deseos personales esa ocupacidn;

*la cabal emergencia de la racionalizacidén que contribuye a velar
la conciencia de esas mualtiples determinaciones: aqui casi se hace
transparente la apelacién a la "vocacién finalmente descubierta" como
producto ideolégico que justifique tal situaciédn;

*el despliegue de un arco de significaciones en las cuales el
punto de partida parece ser la misién social asignada a la mujer que "se
ha hecho para criar hijos, para educar los hijos", vy que, luego de
suponer que otra opcidn es posible, se vuelve a cerrar, inexorablemente,
sobre el mandato de tener que "lidiar con hijos ajenos" dado que, en
ultima instancia, el uUnico contenido explicito con el que se representa
la "vocacién" es la posibilidad de "estar con los chicos" porque, por
suerte y a pesar de todo "jse puede hacer tanto con ellos!" ... quizés,
encontrar un camino para construirse y construir en los avatares de la
docencia como profesidn.

Advertimos aqui desde los aportes de Bourdieu (1988) el modo en
que, en este caso, parece operar el habitus como "principio generador de
practicas”. A éste podria atribuirse esta coincidencia final entre los
lugares que la sociedad distribuye y la aceptacién de esos lugares por
parte de los mismos agentes. Afirma este autor que este aparentemente
milagroso ajuste [...] se relaciona con que "los individuos no se
desplazan al azar en el espacio social, por una parte, porque las fuerzas
que confieren su estructura a este espacio se les imponen (mediante por
ejemplo, los mecanismos objetivos de eliminacién y de orientacidn) y, por
otra parte, porque ellos oponen a las fuerzas del campo su propia
inercia, es decir, sus propiedades, que pueden existir en estado
incorporado bajo la forma de disposiciones o, en estado objetivo, en los
bienes, titulaciones, etc. ..."

A esto, nos parece, se refieren de algun modo: Adelaida, cuando
reconoce “nosotras no hemos podido seguir otra cosa”; Isabel, cuando
agrega: “no me quedaba otro camino, no tuve otra opcidén, no habia otra
cosa que aprender”; Inés, cuando afirma: “yo queria trabajar, y, (qué
me quedaba a mi en Palpald?; Rosaura, cuando cuenta: “me casé ... tuve
mi primera nifia y ahi ... en la escuelita me llamaron una vez Dpara
reemplazar...” o Alba cuando reflexionaba: “tenemos que ser realistas; yo
no puedo seguir estudiando; tengo gque hacer una carrera gque Ssea mas
corta”.

93



IV.o La formacidn docente

Acotaremos bajo este titulo, como habitualmente se hace, el lapso
especifico de escolarizacidén, en instituciones educativas de distinto
tipo, que debe cubrirse vy aprobarse segin una propuesta curricular
especifica, a fin de alcanzar el titulo habilitante para el ejercicio de

la docencia como profesidén. Cuando analizédbamos las circunstancias
sociales del pais que atravesaron estos maestros a lo largo de sus vidas

advertimos que los de mas edad, en general estudiaron en las
tradicionales "escuelas normales nacionales" en las que esta
capacitacidén se ofrecia dentro del nivel medio de ensefianza. Al
contrario, el grupo de docentes relativamente méds Jjbévenes cursd ya la
carrera de "profesorado para la enseflanza primaria", ubicada en el nivel
terciario, aun cuando las sedes hubieran seguido siendo las mismas
escuelas, denominadas desde el inicio de los 70 como '"normales
superiores". A eso se debe nuestra decisién de presentar aqui, también en

ese orden, los registros que aluden a los recuerdos, comentarios vy
valoraciones que estos maestros capaces de actuar con autonomia
profesional tienen de aquella etapa.

Afirma Isabel, que estudidé en ese "mundo de maestros" con que se
refiere metafdéricamente a Catamarca, que la formacién que ella recibid, a
su juicio "ha tenido sus valores". Ademéds, destaca,

"Yo he sido siempre muy buena alumna: tengo fotografias donde
yo era abanderada y... Bueno, es que no habia otra cosa que
hacer...Tenia que estudiar o estudiar. Me parece que era un
entretenimiento a la vez. Para mi (esa formacidn) ha servido.
Me sirve actualmente, nada mds que yo he tratado de ir
innovando permanentemente, a pesar de que, mientras estaba
casada, mi marido no me dejd trabajar como maestra."

Este relato corrobora la representacién del contexto socio-
cultural machista, autoritario y magro en alternativas para las mujeres
en que estas maestras se han socializado. Ancladas en esa circunstancia,
las jévenes aceptan las reglas de Jjuego y, de esa manera, logran
apropiarse y enriquecerse con lo que, no obstante, la escuela les ofrecié
y, aun hoy, reconocen que "les sirve".

Aporta més elementos que nos permiten advertir el caréacter
"continente" de las antiguas escuelas normales, esta evaluacidén realizada
por Adelaida:

Yo diria que mi formacion fue buena. Yo tenia capacidad de
desenvolverme con facilidad. EI1 plan de clases, por ejemplo,
para nosotras no era ningun trauma, porque si no 1o podiamos
hacer solas, nos juntdbamos en grupos con compafieras. Si no
salia, ya habia alguna de las maestras, que incluso habian sido
maestras nuestras, que nos ayudaban y nos aconsejaban. No nos
lo daban servido, pero nos decian: "hacé esto, poné
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hincapié en lo otro, tené cuidado con lo otro" y bueno ...
Fuimos mds acompafdadas. No sé, seria por la misma situacidn de
conocerse todos, de tener facilidades con los chicos, con 1los
compafieros. Nosotros... -"me falta esto". -"no te preocupés, yo
lo tengo". Asi como: -"yo no sé dibujar"; -"bueno, traé, yo te
lo hago". Eramos de acompafarnos mucho con los companeros ...

Agui cabe recordar que esta propuesta educativa de las "escuelas
normales nacionales" constituia un ciclo continuo de socializacién pues,
dada la existencia de los "departamentos de aplicacién" en las mismas
unidades escolares, resultaba frecuente que una persona iniciara alli a
los seis afios su vida de estudiante y, al llegar a los diecisiete, en el
mismo lugar, recibiera su titulo de docente. Articulado de este modo, con
grupos humanos bastante estables, el sitio tenia el caracter de un taller
en el que el oficio se podia aprender casi artesanalmente, pues la
ensefianza de los mayores se transmitia, fundamentalmente, a través de la
misma vivencia permanente de la relacién. Asi en algunos sentidos, este
funcionamiento organizacional podria acercarse al caréacter de
"institucién cerrada" que selecciona sus miembros y luego preserva su
permanencia durante wuna trayectoria 1lo suficientemente intensiva vy
extensa como para ampliar las garantias de adhesién, aln inconsciente, a
los valores y normas establecidos. A través de este "vivir en 1la
escuela", la naturalizacién de los fendémenos y procesos sociales que en
ella acontecen, es casi una consecuencia ineludible. AuGun cuando 1los
docentes alli formados reconocen fundamentalmente el valor de 1la
competencia instrumental recibida, cabe suponer que mucho mayor debe
haber sido la efectividad del sistema en la configuracién ideolégica del
"maestro normal" y de su funcién en 1la sociedad ("civilizadora",
"homogeneizadora", "paternalista", etc.) asi legitimada. Autores como
Maria Cristina Davini (1995) han estudiado este fendmeno, acuflando para
describirlo los conceptos de "endogamia" institucional e "isomorfismo"
con el que define la escasa distancia entre la 1ldbégica curricular del
instituto formador y la de la escuela destinataria de la formacidn.

A raiz del embate modernizador que generd el proyecto de Reforma
Educativa al iniciarse 1la década del 70, este modelo educativo no
excento, por cierto, de conflictos y negaciones, fue calificado como
obsoleto y la etapa de 1la "formacidén docente" se postergd para
desarrollarse en el nivel terciario, que se separa de los ciclos
anteriores tanto administrativa como curricularmente.

A través de su relato, Rosaura nos trasmite sus recuerdos de la
formacién en un "profesorado":

"Empecé a hacer el profesorado. En ese momento (alude al

hecho de que habia comenzado a trabajar como maestra "haciendo
suplencias" que ya comentamos), lo Iimportante era tener un
titulo. Era recibirme para poder trabajar, porque

econdmicamente lo necesitaba. Entonces, yo no recuerdo del
profesorado "que ha sido bello, que ha sido hermoso, que me ha
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formado"” ... No puedo decir eso. Hay materias en que me he
sentido muy segura, ¢no? Por ejemplo, lengua. Realmente me
sentia preparada para dar lengua. Pero, por ahi matemdatica, que
era lo que a mi realmente me gustaba, me sentia inutil porque,
no sé ... no notaba... estaba fuera de foco". No me animé, me
costaba mucho ensefiar matematica. De la persona que me acuerdo,
en la época en que yo estaba haciendo mi residencia, era el
profesor L. Era conocido. Era un profesor que venia de Buenos
Aires. Era la época de la ... ¢cémo se 1lama? ... de la
guerrilla: 1o hicieron desaparecer. De ese profesor tengo
recuerdos muy lindos. El1 ha sido el udnico que me acuerdo
realmente, que me acuerdo bien. Porque él nos enseno;

no solo nos formé, sino que también nos ensefdaba cosas de
docentes, ser docentes ... Por ejemplo, decia que siempre
tenemos que tener en cuenta que nosotros somos la segunda mama
del nifio, que nos tenemos que acercar a él; que, sobre todo, es
importante la parte afectiva,; que tengamos en cuenta al nifo
como persona, no como objeto. Nunca me voy a olvidar...

Siempre nos aconsejaba que nosotros teniamos que estar al
servicio del alumno”.

Avanzar en el andlisis de este testimonio nos permite reconocer,
por ejemplo, algo muy dificil de percibir y aceptar por parte de las
burocracias politicas y técnicas que determinan las politicas educativas,
pero que expresa cabalmente, a modo de un analizador en el que se
evidencian todas sus dimensiones, la complejidad del fendmeno educacional
como hecho tedrico M empirico. Aventuramos, entonces, nuestra
posibilidad de comprensidén en aras de muchas preguntas, entre otras,
.qué pasa con los proyectos que se implantan cuando éstos se enfrentan,
en las arenas de la historia, con necesidades que son otras (poder
trabajar, porque econdmicamente era lo urgente), o con ideologias que no
se doblegan sélo con mandatos politicos? A veces los maestros y
profesores, viejos y nuevos, se encuentran con la representacién que

deviene de su pensamiento practico y no tecnolégico ("nosotros somos la
segunda mamé& del nifio") orientado, tal como lo ha destacado la teoria
critica de la enseflanza, por valores que articulan, Jjustifican y dan
sentidos al pensar - pensarse - ser y hacer docentes ("que tengamos en

cuenta al nifio como persona, no como objeto")

Acercandonos mas al andlisis del contenido curricular con el que
se pretende orientar y nutrir la formacidén ofrecida institucionalmente,
nos parece Util aprovechar la observacidén enunciada por Suarez (1995)
cuando afirma: "Los distintos planes de estudio que se han sucedido desde
la creacidén de las escuelas normales, inclusive aquellos que dieron lugar
al traspaso de la formacidén del magisterio del nivel medio al superior
del sistema educativo, han distinguido en todos los casos tres instancias
formativas, gque se organizan curricularmente de acuerdo con una secuencia
que supone dque el aprendizaje de los "fundamentos cientificos" vy
normativos de la educacién y de las Dbases de los contenidos
disciplinarios integrados al curriculum escolar, son la garantia de una
futura préactica docente adecuada y eficaz. El trayecto formativo seria:
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de la teoria a la préactica, pasando por el tratamiento del conocimiento
acumulado vy sistematizado y su transformacién en saber escolar (o
"contenidos de ensefianza") por las metodologias didacticas y por las
técnicas de planificacién".

Acorde con esto, hay cabal constancia de que en sus planes de
estudio para la formacién docente estos maestros debieron, con seguridad
y en primer lugar, estudiar las "teorias pedagdégicas". Acudiremos a su
propio testimonio para saber qué quedd efectivamente de eso en su
pensamiento y en sus actitudes

Alba por ejemplo, nos contd lo siguiente cuando comentaba sus
opiniones acerca de esos conocimientos asociados al campo de la
ensefianza:

"No sé qué me representaban las humanidades en si: un montdn de
libros, por ejemplo. Y de gente que estd horas y horas leyendo

... Intelectualizando, si, y perdiendo de vista (no sé si 1o
voy a expresar como lo siento) pero, perdiendo de vista 1lo

humano ..." Aclara luego, frente a la pregunta sobre dénde
ve "lo humano" en su préactica: "Bueno, en mi prdctica casi
minuto a minuto, ¢no? Este ... en la mirada de los nifdos, en

las zapatillas que tiene puestas, en coémo agarra el ladpiz, en
las palabras, en el modo de decir las cosas, en esas caritas

tristes cuando uno les pregunta: ":qué te ha pasado?" "Es
que mi papad le ha pegado a mi mama" ... Quése yo ... o©
también en la risa o en la alegria que tienen, o en el decir
"no me gusta", o "no estudié”", o "no quiero". Lo que méas

desearia saber hacer, es saber crear personas que sean libres
de adentro, que no tengan esa cosa del miedo a decir lo que
sienten, lo que piensan, lo que creen ... Porque yo creo que
uno tiene el derecho a decir lo que piensa, siempre que no
hiera a los demds."

Acude al imaginario de Alba, entonces, la idea de un "montdédn de
libros", alejados e 1imponiendo alejamiento de la wvida cotidiana.
Advertimos aqui, precisamente, el hiato que, en las representaciones
colectivas de 1los docentes, separa la "intelectualizacién" de "lo
humano". Admitir esto y buscar claves para su interpretacidén podria
llevarnos en una primera instancia, y desde una perspectiva pedagdgica a
encontrar fundamentos para sostener que tal como se transmite, la teoria
educativa supuestamente cientifica dada en los profesorados, no es
percibida como algo que se relacione con las necesidades sentidas ni con
los problemas a ser atendidos por los maestros en la relacién con los
alumnos.

Aparentemente, esta percepcidén de "los libros" como distantes de
las vivencias de los docentes en sus préacticas, puede resultar antagdnica
con la utilizacidén de la lectura como via de perfeccionamiento, de la que
encontramos diversas e interesantes constancias en los relatos
presentados en el capitulo precedente. Apoyandonos en otros estudios
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también etnograficos, como los realizados por Rockwell (1992) podemos
advertir gque ese supuesto hiato se cierra si se analiza la cuestidn
tomando en cuenta el contenido de los libros. Asi, esta autora destaca:

"Entre maestros, los 1libros se recuerdan por la informacién que
contienen, en funcidén de su utilidad para el trabajo, sobre todo, por su
relevancia para la clase: se consultan si tienen datos o ideas
practicas..."

Acudir, en cambio, a otras categorias de analisis, en la
preocupacién por mirar més criticamente enunciados como el que produce
Alba en el registro citado, nos permitiria ubicar este nudo simbdlico en
un entramado ideolégico que, como tal, oculta las verdaderas causas. A
pesar de las declaraciones en contrario, estd <claro gque el lugar
reservado a los docentes (esos Y“otros” que buscan ser transformados por
los mega-proyectos) es el de eslabones de ejecucidén de politicas y de
normativas atn invadiendo el espacio que hubiera debido reservarse a las
conductas profesionales. Apoyar esta distribucién diferencial del poder
de pensar y decidir, requiere, entre otras cosas, presentar los saberes
(en este caso) el de “las teorias” en las que supuestamente deberian
“fundamentarse las practicas educativas, como algo que debe ser recitado,
o “consumido”, antes que analizado reconstructivamente, aplicado,
contrastado, discutido, en fin ... asumido como un recurso propio dque
incremente la idoneidad en la tarea.

Analizar "los libros" de las facultades como simbolos nos podria
también conducir a ver la relacién con la recepcién que los docentes
hacen de todo lo que con ese formato se "les baja", se les presenta como
su permanente "falta", o se les indica como prescripciones
(¢cientificas?, ¢ burocrédticas ?, ¢ politicas ? ) legitimadas. Ahora
bien, esta manera de pensar y sentir el peso o la distancia del saber
académico en el contexto de sus vidas, no parece acuflarse exclusivamente
cuando vya el maestro frente al grado debe enfrentarse con "el
curriculum", también representado como libro, segin resulta del modelo
operativo de las politicas curriculares que en lineas generales ha
aplicado el pais en estos ultimos treinta afios. Al contrario, esta idea
de que "los 1libros" no tienen en cuenta la dimensién humanista del
trabajo docente, en los testimonios que hemos recogido, parece haberse
empezado a configurar en el seno de los mismos institutos de formacién
incluidos, de hecho, y de modo evidente, en el enclave cultural de la
profesidén, donde esta concepcidn continta vigente.

A los docentes que, por muchas razones, no pueden menos due
sentir que son permanentemente “jaqueados” con indicaciones derivadas de
saberes “ajenos”, los sostiene en una actitud defensiva y esponténea de
resistencia, esta creencia en que “son los libros lo que no sirve”. Alli
se produciria, a nuestro juicio, una reduccién orientada a concentrar en
la representacién de ese sustento material, la imposibilidad de nombrar
y, de hecho, develar y denunciar la significacién socio-politica de que
estd investido ese objeto. ntes que reconocer que los libros asi
utilizados son medios de dominacién y control, es mas tolerable 1la
apreciacién de que “no sirven”, “pierden de vista lo humano”, quizas, la

98



existencia real de los sujetos, docentes y alumnos que se expresan, si,
“en la mirada” ... “en las zapatillas que tienen puestas” ... pero que,
también, reivindican su derecho a decir “no me gusta” o “no quiero”
porque quieren ser “personas que son libres de adentro, que no tengan esa
cosa del miedo a decir lo que sienten, lo que piensan, lo que creen”

A partir de lo que estos maestros consideran "valioso" dentro de
la formacidén recibida, podemos ver la contra-cara de este fendmeno.

A propdsito, nos dice Elina
"En el profesorado las que me ayudaron muchisimo fueron las

profesoras de Prdctica (se refiere a Prdctica de la Ensefdanza,
que se desarrolla en los tramos finales de la carrera) Uno

podia apoyarse en ellas, preguntarles ... no con ese temor de
que si no entiendo ... bueno, me quedo con la duda. Me han
brindado mucha confianza. Ellas me ensefilaron a estar frente a
los nifios ... En el profesorado, bueno ... es todo tedrico y

... generalmente, cuando uno va a las prdcticas, va con un
poquito de temor. Loégico, depende del maestro duefio del grado.
Uno va con ese miedo porque no es 1o mismo estar frente al aula
que dando una leccidén o haciendo un prdctico. No es 1o mismo
que estar frente a los chiquitos: uno no sabe como se va a
desenvolver frente a ellos".

Articulado con éste, nos parece también muy claro el testimonio
de Rubén

La verdad que no fue mucho lo que me quedd del profesorado. No,
no me quedd porque yo aprendi trabajando, la verdad. Si bien es
cierto que tuve una muy buena guia, que fue la profesora de
Residencia"” (En los planes de estudio vigentes, esta etapa se
ubica en el ultimo cuatrimestre de la carrera). "Fue muy, muy
buena. Exigente, pero también muy buena compafera. Porque no
sélo se trata de exigir, sino de apoyar. Por ejemplo, tuvimos
mds para compartir, tuvimos mds colaboracidén de la profesora.
Tenia mucho acceso a la escuela. Yo me recibi y tenia el paso
abierto, por eso ¢;no? ... para la primaria.

Asentandose en estas expresiones, nos parece pertinente suponer
que este lugar relevante en la formacién que han logrado conquistar los
profesores de practica o residencia, no responde sélo a sus eventuales
capacidades o condiciones personales. La importancia central que adquiere
el a&rea en el proceso educativo de los futuros maestros, parece deberse a
factores més estructurales. Asi, tal como lo sefialan Carr y Kemmis (1986)
"la educacidén, en si misma, es una actividad préactica, cuya finalidad
consiste en cambiar a los educandos en ciertos sentidos que estimemos

convenientes", para luego enfatizar, desde una cita de Gauthier
"los problemas practicos son problemas acerca de lo que hay que hacer
[...]; su solucién sbélo se halla haciendo algo".
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Asumiendo esto, tiene otro sentido la figura de estos profesores
que, a la manera cabal de los antiguos pedagogos, "acompafian" a sus
alumnos en esta instancia que, ademds, tiene el caracter de un preciso
ritual iniciatico. Atravesar éste implica, segun inferimos de estos
testimonios, obtener la "aprobacién" para desempefiarse por parte de los
actores principales de la institucién de destino: los mismos
estudiantes ("uno no sabe cémo se va a desenvolver frente a ellos") vy
los temidos futuros colegas, "maestros duefios del grado".

A través de esta instancia de "las practicas", por otra parte,
parece producirse el momento crucial de la ruptura en el "aprendizaje de
la asimetria" constitutiva de los roles diferenciados de maestro vy
alumnos segun han sido socialmente constituidos en nuestro sistema. Al
respecto, dice Gloria Edelstein (1995): "Es en las préacticas donde por
primera vez se experimenta esa diferencia: se es actor principal de
infinitas formas de reconocimiento y desconocimiento desde una u otra
posicién [...] Y en esos pequeflos actos se reconoce que no es lo mismo
ser docente que ser alumno."

AGn cuando ésta es, a nuestro juicio, una lectura posible de los
factores que posiblemente expliquen esta relevancia, nos parece esencial
no abandonar este andlisis de lo que efectivamente transmite este
"curriculum - en - accién" de la formacidén docente, sin antes expresar
que estos datos nos llevan a suscribir las consideraciones al respecto
realizadas por Daniel Sudrez (1995) cuando destaca:

"El andlisis critico de la organizacidédn curricular oficial de la
formacién docente, sugiere una particular forma de entender la divisidn
social y técnica del trabajo escolar. En la medida en que "la teoria"
aparece como dada, neutralmente valorada, deshistorizada, universalmente
valida y congelada en los planes de estudio, y que los futuros maestros
deben recibirla como un cuerpo "extrafio", descontextualizado y abstracto
de prescripciones para "la préactica", no resulta demasiado aventurado
afirmar que los aspirantes a ser maestros tienden a ser enajenados de la
posibilidad de concebir y controlar el proceso de elaboracién tedrico-
pedagégica desde los primeros pasos de su integracidén al mundo social de
la escuela. Son, por el contrario, confinados a la mera ejecucidén (o
aplicacién) de los dictados que otros (los "planificadores", "los
especialistas") ajenos a la practica cotidiana de las escuelas pero
cercanos a los grupos de poder, elaboraron. De esta forma, la doble
légica (productiva y destructiva) de la politica cultural del curriculum
oficial de la formacién docente se articula con la tendencia a reproducir
y profundizar la escisién concepcién-ejecucidén caracteristica de los
procesos de escolarizacién y a fijar como naturales ciertas relaciones de
saber, que son también, relaciones de poder".

Avanzando en el anadlisis, afirma que "Para los actores de 1la
formacién, las "practicas escolares" son la "realidad misma" que orienta
y recompone las experiencias de aprendizaje vividas en los diversos
escenarios institucionales de la formacidén. [ ... ] Es por eso que si
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bien los alumnos del magisterio son llevados a "aproximarse
progresivamente a la realidad escolar -tal como lo prescriben los planes
de estudio- lo hacen incorporando subjetivamente los principios y pautas
normativas del mandato socializador estructurado en base al discurso
pedagbégico-escolar, es decir, el producido en el contexto de las
relaciones y practicas sociales y culturales de la escuela. Es en este
punto, entonces, donde los significados producidos -reproducidos por 1la
interpelacién del curriculum oficial son alterados por una légica
discursiva divergente."

Aventurarnos en el intento de ver cdémo éstos docentes fueron
construyendo, en los enclaves sociales en los que participaron, su
capacidad para actuar de manera profesional, nos llevd a analizar desde
sus vivencias, recuerdos vy actuales evaluaciones los caminos que
recorrieron en momentos tan decisivos como los de su eleccidén de carrera
o los de su aprendizaje formal para el desempefio docente.

Advertimos ahora como cuestiones que nos parecen destacables que:

a) *Accedieron a la docencia no como algo a lo que se sintieron
"predestinados" desde mdgicos llamados o vocaciones: antes bien, DEBIERON
ASUMIRLA, pues una serie de condicionamientos econémicos, culturales y de
género sdélo les permitieron esa via para canalizar la resolucidn de sus
necesidades.

a1)*A grandes rasgos, y en relacién con su contexto social,
terminaron por sentir a la docencia como una ALTERNATIVA CASI LIBERADORA,
que les permitia descubrir un "nuevo mundo", méds secular y cosmopolita
que el de las estructuras familiares y religiosas de su entorno.

b) *Adquirieron en su proceso formativo una serie de mensajes en
general, conservadores de la ideologia y de las préacticas dominantes en
el tradicional sistema escolar; al que caracterizamos como fuertemente
autoritario y “normalizador” (Puiggrds; 1984).

c) *Absorbieron, en consecuencia, los patrones ideoldgicos
(normativos, conceptuales, clasificatorios, actitudinales) propios de
nuestra cultura escolar, aun cuando los intentos politico-institucionales
de modernizacidén del sistema escolar, habian pretendido neutralizarlos.
Acude, entonces, al recuerdo compartido la imagen del docente del
profesorado que "nos ensefiaba cosas de docentes ... ser docentes. Por

ejemplo, tener en cuenta que nosotros somos la "segunda mamd  del nifo...
"

d) *Asumieron en este contexto, entre otras categorias posibles
que la teoria "estd lejos", "es formulada por otros", y "no sirve" en el
momento de comprometerse en "la tarea" que sdélo se aprende bajo el

101



"cuidado tutorial"™ del profesor de residencia, desde una propuesta
curricular que ya estaba contradictoriamente disefiada y actuada desde un
enfoque deductivo ("la teoria estd antes", las préacticas deberian
"derivarse" de ella), no operacional, recitativo Y% abstracto,
consustanciado con la necesidad sociopolitica de formar un docente
dominable desde los saberes ajenos.

e) *Adoptaron en especial, de manera consciente, las herramientas
de carécter procedimental, fundamentales para desempefiarse en su trabajo.
Afirmaron, entonces, la categoria valorativa del SABER HACER como el eje
legitimador de las préacticas profesionales.

f)*Afianzaron e incrementaron en ese tradnsito su CAPITAL CULTURAL
en relacidén con las condiciones sociales educacionales de su medio, pero
esto apenas significdé alguna modificacién en su situacidén econdmica ni
ideoldgica.

*En la formacién docente no encontraron precisamente
orientaciones que promovieran su autonomia, su capacidad critica, su
independencia de criterio ni tampoco recursos tedricos o conceptuales que
les permitieran "mirar el mundo de la vida" desde sentidos que no fueran
los que ya, casi naturalizados, lo regulaban.

Antes bien, los datos encontrados nos llevan a suponer que fue,
casi por enfrentamiento con esos enclaves que profundizaron su
aprendizaje del ASUMIR y HACER con el que han construido la conciencia
de su capacidad de transformar su realidad y transformarse a si mismos en
ese camino.

A partir de su trabajo profesional (antes suscintamente
descripto) podemos constatar su esfuerzo para "trascender 1la idea de
mujer subordinada, pasiva o victima de sus circunstancias histéricas y

recuperar a una mujer docente que, si bien estid inmersa en su
problematica, mitos, estereotipos y contradicciones, puede imprimir a sus
practicas un contenido transformador". (Sandoval Flores, 1992).

Aqui cabria destacar gque esto no es poco si se toma en cuenta el
enclave econdmico-cultural en el que tuvieron que "elegir" esta profesiédn
y los contradictorios y aun conservadores mandatos emanados de su
formacién.

A raiz de la preocupacién de este trabajo, centrado en la
"construccidén social" de la profesionalidad docente no podemos dejar de
recordar que ya suponiamos (capitulo I) que esta instancia formalizada de
capacitacién para el logro de la habilitacién profesional era, segun lo
han demostrado otras investigaciones, una "empresa de bajo impacto".
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Arribamos aqui, no obstante, a otra constatacién que nos parece
destacable, pues no es suficientemente reconocida, ni por las practicas
ni por las politicas educacionales: si asumimos que la formacién docente
sistematica esta enclavada en el campo de las ciencias sociales, no puede
sustraerse a las determinaciones ideoldégicas ni epistemolégicas, con que
éstas estan entramadas y mediatizadas.

Asi, podremos coincidir con muchisimos autores que definen estos
conocimientos como "intrinsecamente ideoldgicos" (Demo, 1985) vy, en
consecuencia afirmar que, tanto en el proceso de la ensefianza como del
aprendizaje, prevalece necesariamente el mundo del sujeto, sus visiones,
valores, presupuestos y teorias, cientificas o no, en su definicién de la
"realidad" de las practicas sociales.

Atender la profesién docente como si ésta pudiera recortarse
segln un determinado corpus de conocimientos legitimado a priori, sin
tener en cuenta las representaciones de los sujetos que en ella se
involucran, es evidente resabio positivista en el que se da a los
conocimientos y hechos sociales un status ontoldégico, independiente de la
participacién y significacidédn humanas.

Atento a esto, nos preguntamos: ¢no sera éste un factor que opera
en el fallo de 1la intencidén de transformar? ¢no deberiamos seguir
buscando, mas alld de las aulas, las bases de esta construccidn social?
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CAPITULO V

La ESCOLARIZACION:
un MODELO que se
RATIFICA . ;0
RECTIFICA?

Acercaremos aqui, desde las historias de esta gente, algunos
elementos que nos permitan confrontar empiricamente algo que hasta ahora
hemos sostenido como un supuesto implicito: el paso por el propio proceso
de escolarizacién deja "marcas" en las que se sostienen muy fuertemente
las representaciones sociales acerca de la escuela en general y del "ser"
Yy "quehacer" docentes, en particular. Asumimos esto asi, desde la
concepcién de que las instituciones ( en este caso educativas) no son
solamente formaciones Jjuridicas, ni organizaciones laborales, sino sobre
todo, entramados de significaciones y practicas encarnados en el mundo
cotidiano de las sociedades.

Adquiridos desde la misma vivencia, por una poblacidén que ya se
sintidé incorporada y socializada dentro del sistema, y que desarrolld en
ese tréansito (de, por lo menos doce afios) las habilidades necesarias para

"conocer" (sus cédigos, sus sentidos, sus funciones reales, sus
cosmovisiones y justificaciones, sus rutinas, sus rituales, sus rupturas,
sus conflictos, sus diferencias) % responder cabalmente a las
expectativas que sus agentes socializadores sostenian, de manera

explicita o no, estos "saberes" acerca de para qué y cémo se desarrolla
la accién docente, asentados en la trama de los afectos y emociones de 1la
infancia y de 1la adolescencia, pueden actuar como sélidas y fecundas
matrices de futuros comportamientos.

A esto se debe nuestra inquietud por advertir, en primer lugar,
qué vivencias han sido sentidas como significativas durante esta etapa de
la vida "dentro" de esta institucidén, para luego ver, si es posible, su
correspondencia eventual con los modos de asumir la profesidén que hoy
manifiestan estas mismas personas en su vida cotidiana.

Adentrémosnos, ahora, al interior de las escuelas para ver si las
escenas que alli se registraban tenian o no algo que ver con las
actuales. Elina la Unica docente de este grupo que recono

cié su "gusto" por ser maestra, aceptado desde la infancia,
cuenta gque recuerda de sus docentes:

"Lo que yo siempre recuerdo y estd todavia, es a mi sefdorita de
jardin, ella y la de ler. grado: era muy dulce. Ahora, la de
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6to
lo

. grado, por ejemplo: muy buena enseflanza, muy recta: eso es
que tenia ella. De la secundaria, lo que tengo siempre y no

se me va de la mente, es la profesora de lengua. En 4to. y en

5to
lo

. aflo me llevé lengua ... Era justa, por supuesto, pero ...
que tenia con ella era miedo, por la forma en que ella nos

ensefiaba, o llegaba ... Por ejemplo: se paraba en la puerta,
miraba a todos con esa mirada que nos Impactaba ... Yo
personalmente, le tenia terror: lengua, para mi era la muerte

Después, en el profesorado, la vuelvo a tener. Ahi ya le

tengo mds confianza y ahi nos hicimos mds amigas. Bueno, ella
siempre, hasta el dia de hoy, se rie ... porque ella sabia,
sabia que yo le tenia panico y bueno ... por ejemplo, en 1los

examenes, en el profesorado, me ayudd muchisimo".

A esta realidad también debid enfrentarse Inés que recuerda:

"Yo tengo muy clarito el jardin de 1infantes. Y lo tengo muy

cla

rito, porque las monjas han sido muy cretinas. Muy cretinas.

A mi me han pegado las monjas. La hermana Milvidas ... Mird

hasta el nombre me acuerdo (se rie). O sea, que ni siquiera se
moria ... (risas) Me acuerdo que me dio tal "bife" que me
hizo orinar. Y ahi se me borra todo ese periodo. Lo mds triste
que yo recuerdo siempre, es que me pegd por una tontera: porque

Yo

saqué una carpeta ... Para mi era una tontera. Saqué una

carpeta de las chicas del turno tarde y me pegd. Yo me imagino

que
he

capaz que eso fue lagota que colmé el vaso, porque nunca
sido tranquila cno ? No quiero creer que ha sido de

buenas a primeras el bife, ¢no ? No, no pienso".

pensar
malos.

A esto podemos agregar la respuesta de Rubén cuando trataba de
si su paso por la escuela le habia dejado recuerdos buenos o

"De la escuela primaria, tengo recuerdos malos: eran 1los golpes

de los docentes ... esos si, tal vez porque yo era tan de '"poco
aprendizaje"” ... no sé ... "lento" . Como que me queda fresco
un reglazo, un tirén de orejas ... asi. Yo me senti marcado

también por mi familia. Incluso llegué a casi perder el ano

Ahi una tia me hizo sonar a "cocachos" pero no perdi el arfio

... y me dolié en el alma . Recuerdos buenos ... el carifio

de la maestra de 4to. grado, y de un docente que fue maestro
mio y después fue profesor, después lo volvi a encontrar. Me
gusté, o sea, por el carifio quese credé ... y fijese que

también podria ser un modelo, que me 1llevé a mi a hacer 1o
mismo. Bueno, decir, yo soy maestro, pero también puedo ser
profesor. Ahora mismo, en el colegio secundario donde estoy,
tengo alumnos que fueron alumnos mios en 7mo. grado. Conozco
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sus nombres 'y sus familias. Ya me animo a preguntarles
directamente como estd su familia, su hermana, su tia, como
estd su mamd. Me responden bien, respetuosamente'.

Afirma Esperanza, refiriéndose méds al modelo didactico vigente
durante su escolarizaciédn:

"Fui a escuelas del estado, donde si encontré buenos maestros,
muy buenos maestros y excelentes maestros. Si bien tenian una

manera de ensedar muy, eh ... estricta, muy cerrada, porque
todo nos enseniaban ellos: no nos hacian hacer experiencias
como ahora. Pero si recuerdo normas y conductas que nos

enseflaban, y que me han marcado en la vida. Realmente, para mi
fue muy valedero, porque yo no contaba con mamd ;no es cierto?
(su madre ya habia fallecido). El primario, muy hermoso ...

Recuerdo a una maestra: a Maria Luisa, una maestra de 4to.

grado. Esa maestra era muy especial, era muy ... ¢coémo le
podria decir? muy especial, muy personal. No sé, jhacia con una
vocacion su profesidn!. La veia muy en todo lo de los chicos,

en todas sus situaciones. En el secundario, ful a una escuela
religiosa. También ahi me marcaron muchas cosas: me marcaron a
ser honesta, sincera con lo que yo hacia..."

Agregar aquili algunos comentarios puede resultar casi redundante.
Advertimos, no obstante, algunos nudos que podrian ser desplegados con
andlisis mas enriquecidos o ... confirmar algunos de nuestros supuestos
acerca de la relevancia de esta instancia formativa en la constitucidén de
la profesionalidad docente. Al desarrollar la vida de estudiantes, en el
proceso de escolarizacién formal establecido como obligatorio en nuestra
sociedad, se puede, no solamente reconocer cuales son 1las conductas
asociables al ejercicio del rol docente, sino también desarrollar, desde
la fuerza de 1la socializacién encarnada en experiencia, criterios
valorativos ( "muy recta = muy buena enseflanza") y hasta legitimadores,
aun de sus componentes de violencia: los golpes de los maestros, apenas
de menor grado que las palizas en la familia, son una alternativa sentida
como justa para alguien "lento" y de "poco aprendizaje" por ejemplo.

A los fines de esta investigacidn, resulta especialmente
interesante el testimonio de 1Inés que, por un lado, reconoce COmMoO
"cretina" la conducta de quien de manera tan brutal la castigd, pero,
simultidneamente, se esfuerza por encontrar una justificacidén a ese hecho.
Alli percibe, que debe haber sido su permanente conducta independiente y
aun rebelde (pues considera que el desencadenante en si, fue una
"tontera" vy ella en cambio, "nunca fue tranquila") la que, en ese
contexto, podia merecer esa sancién.

Alli queda claro el modo en que 1la ideologia impregna 1la
conciencia: lo adecuado es lo legitimado desde el poder; quien lo ejerce
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no se equivoca, antes bien, tiene razén; la culpabilizacién de la victima

termina por aceptarse con naturalidad. Ante esta cobertura las
experiencias, aun traumdticas, se diluyen y no se puede desarrollar una
percepcién critica de la situacién. Apelando a los contenidos
reparatorios del mismo universo simbélico: la contra-cara del "carifio"
que alguien puede ejercer (la maestra de 4to., para Rubén o para

Esperanza) la honestidad, la "sinceridad", como valores "idealizados" que
se deberian perseguir, se excluyen las practicas sociales del campo de

"la realidad". Asi, estos valores se usan contradictoriamente para
"ocultar" y Jjustificar (soy "bueno" = tengo que aceptar y perdonar) vy
finalmente, conservar las estrategias materiales y culturales de la
sociedad.

Al relatar estos recuerdos de su paso por la escuela estos
docentes reconocen rasgos de sus propios perfiles de estudiantes que nos
parecen especialmente relevantes: no se caracterizaron, necesariamente
por ser "buenos alumnos", en el sentido de "tragas", ("yo era tan de poco
aprendizajes ... no sé, lento", dice Rubén, por ejemplo) ni tampoco,
obedientes y sumisos ("nunca he sido tranquila", reconoce Inés, en este
caso). Esto nos permite advertir que, si bien los "moldes" de la escuela
imponian su fuerza "normalizadora", estos docentes ejercieron también la
confrontacién desde sus escasas posibilidades de nifios.

Algo que nos lleva a seguir preguntandonos: si asi fue la
vivencia de la escuela, desde el mismo jardin de infantes, ;dénde fue
posible "aprender" la autonomia, o la independencia, o la seguridad
personal para actuar con criterio propio?. A modo de otra incipiente
respuesta, volvemos a encontrar que ésta tampoco fue una conducta
conscientemente promovida por la escolarizacidén, sino todo lo contrario:
en la representacién de estos docentes y en el andlisis de sus propios
procesos formativos resulta que lo que han sentido, mas bien, es una
orientacién hacia el sometimiento y la resignada aceptacidn.

Actuando, por otra parte, en una clarisima linea de continuidad
con las estrategias y los mandatos de la familia, la escuela sigue
cumpliendo aqui fundamentalmente una funcién de socializacién primaria,
en la que tiene especial relevancia la transmisién del universo simbélico
(los "valores": de honestidad, sinceridad, etc.). Acerca de las
referencias con las que se va construyendo el "rol" docente, vemos aqui
un nuevo indicio de una asociacién de significaciones muy profundas: la
"profesionalidad" docente "se ve" en el "estar en todo lo de los
chicos".

Estas historias personales que estamos analizando pertenecen a
los docentes més joévenes de nuestro grupo, cuya infancia vy adolescencia
se desarrolld durante la década del 70, en la que la violencia politica
en el pais llegd a sus manifestaciones més criticas, alcanzando incluso,
después de 1976, la dimensién de terrorismo de estado. Ahora Dbien,
(podriamos pensar que es este "contexto" el que explica la agresividad
de las practicas docentes que estos maestros recuerdan: el placer séadico
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del autoritarismo de la profesora de lengua, o la tranquilidad vy/o
impunidad con que se podia castigar a los alumnos?.

A nuestro Jjuicio, ésta seria una consideracién més bien
mecanicista y hasta simplista frente a la posibilidad de suponer que, més
que una fuerza horizontal generadora de la sincronia, lo que deberiamos
buscar es el "fondo socio-cultural" que tanto desde lo estructural como
desde lo histérico, permita encontrar razones mas profundas.

Antes de continuar con especulaciones sobre esto, veamos cual fue
la situacidén para los maestros de mayor edad. Acudamos, por ejemplo, a
los recuerdos de Adelaida, cuando rememora escenas significativas de su
infancia:

"Yo me acuerdo de la revolucidn del 55. Me acuerdo por
comentarios que se hacian en la casa,... por tener en ese
momento un hermano que estaba haciendo el servicio militar... y
que nadie nos podia dar datos de donde estaba; ... de gente
que habia comentado que parece que lo habian confundido con
otro que 1iba en el tren ... porque de mi casa lo iban a buscar

cada vez que pasaba el tren, a ver si él iba. En Salta nadie
daba informacidn porque estaban acuartelados. Asi que siempre
habia que estar pendiente de la radio, del diario y de todo
eso. Porque habia wuno involucrado, bah ... involucrado en el
sentido de que estaba sirviendo a la patria, nada mas ... y no
por otra relacidén sino accidentalmente estar ahi ... O de tener
amigos ... que han compartido con mis hermanos y de saber que
volvieron ... pero volvieron muertos. Y de toda esa situacidn

.. que son un mal recuerdo en el sentido de que han sido
momentos de desesperacidén en la casa'".

Acercéndonos mads a la vida cotidiana de la escuela, enclavada en
el "caserio" donde se desarrolld su infancia, cuenta:

"Era una escuela vieja. Una escuela donde han ido mis hermanos,
donde todos me conocian. Los maestros me conocian porque, en un
pueblo chico, todo el mundo se conoce. Era una escuela rigida,
pero no puedo decir que ha sido rigida en el sentido de que ...

no habia castigo, no habia nada, no ... sino que no se podia
hacer lo que uno quiera, sino que sabiamos que teniamos que
tener una conducta bastante marcada. No creo que haya sido algo
intolerable para mi la escuela”.

Aporta lo suyo Rosaura:
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"Yo tuve Jardin. Un Jardin hermoso: del que recuerdo cosas muy
lindas. Sobre todo, una maestra que realmente fue una '"segunda
mama", que 1llegd a nosotros ... llegaba al grupo, nos hacia
jugar, nos hacia regalos, nos 1llevaba a la casa: ibamos 1os
fines de semana. Era una sefiora grande, pero sin embargo, tenia

tanta bondad, tenia tanta dulzura... era tan buena, en todo
sentido: en su manera de ser, en su vida con su familia, en
todo sentido ... Entonces, cuando la veia a ella, yo decia: "EIl
dia de mafiana, quiero ser maestra como ella". Pero ahi. Porque

después que empecé la primaria, tuve maestras muy malas,
también... maestras terribles ..."

Apresurando su relato, cuenta del secundario:

"Me qgustaba la escuela. Me gustd el secundario, porque he
pasado momentos muy lindos ... he conocido gente ... Me costod
adaptarme primero, pero después me adapté y siempre me gustod.
Siempre he sobresalido en las materias humanisticas. He tenido
mucha facilidad para estudiar, para Iinterpretar. Asi también,
por supuesto, he conocido profesores muy buenos. Sobre todo,
una profesora de historia que me acuerdo que a ella le gustaba

cémo era en sus clases ... y me sabia llevar a otro curso. Yo,
por supuesto, muerta de verglenza. Ella me decia: '"Bueno,
prepard tal tema porque" ... me decia ella.... '"tengo alumnos
tan duros .. que no entienden ... y yo quiero que vos les
expliques". Entonces, yo tenia una facilidad unica para .. en
geografia, por ejemplo, yo para estudiar ( en esa época estaban
de moda Los Beatles: era la época del 60) ... siempre, en

geografia, yo relacionaba todos los temas: ya sea el de rios y
montarfias con actores que me gustaban. De esa manera, ella me

decia: "Bueno, veni, yo quiero que vos les ensefles a mis chicos
cémo estudids". La primera vez casi me desmayo realmente
porque, eran de otro curso ... y yo iba a un colegio donde iban

chicos que tenian un nivel social muy bueno. Eran chicos de
familias muy distinguidas en Salta. Entonces, me sentia mal: me
creia un poco menos porque venia de un pueblo, por ejemplo.
Pero, gracias a Dios, me habitué."

Aqui cabe, también, el relato de Inés

"Recuerdo mucho a mi maestra de 5to. y 6to. grados. A la de
S5to. porque era la maestra que me hizo tomar el qgusto por la
lectura. Ella leia tan lindo ...! jEra tan expresival!. Aparte,
nos hacia leer esos libros ... porque antes habia esos libros
"Fuentes de vida" por ejemplo. Los recuerdo mucho. Y nos hacia
leer esas lecturas que tenian mucho contenido. Eran lecturas
muy lindas. Y ella... leia con tanto sentimiento! Ella
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realmente hizo que yo amara la lectura. Ella era la que hacia
los concursos de lectura. Ella leia con placer .. y hacia que
nosotros leamos también con placer. Y después, la de 6to.era la
que nos hacia bailar. En todos 1los actos escolares, ella
siempre presentaba su baile. Y ella bailaba a la par nuestra.
Muy buena, muy compinche, muy ... como nosotras. Yo iba a una
escuela de chicas, nada mds: éramos todas chicas. Y siempre nos
hacia bailar: nos disfrazdbamos."

Afirma mads adelante, al referirse a la secundaria:

"Como era un pueblito chico, los profesores, la mayoria era
maestros que se aventuraban a ser profesores. Pocos eran 1los
profesores realmente recibidos. Entonces .. era muy especial,

no? El trato era muy especial: como muy familiar, como todavia
muy de primaria. Porque la mayoria, te digo, eran maestros,
digamos, metidos a profesor. Buenos docentes, si. Buenos
docentes. Quizds no tan buenos en la parte académica ;no es
cierto? Quizds no sean todo un "libro abierto" ;no? Porque han
sido todos maestros metidos a profesores. Pero muy cdlidos ...

Se vivia un clima muy lindo en la escuela. La escuela era muy
chica ... [...] Otra cosa que también me 1llamé siempre 1la
atencidén: mis compaferos, los que se han recibido conmigo,
todos, se han ido a estudiar afuera. La gran mayoria. Y todos
han vuelto al pueblo, o por lo menos vuelven todos los anos, y

todos se han recibido: hay médicos, hay 1ingenieros, hay
arquitectos, hay bioquimicos, todos ... Por 1lo menos, nos
forzaban..."

Aquil parece volver a presentarse la evidencia del caracter casi
"familiar" de la escuela. Asi como Rubén hoy, sigue encontridndose con los
mismos alumnos, cuyas historias y las de sus familias han pasado a ser
parte de la suya; en las zonas rurales, como aquella en gque se educd
Adelaida, la escuela es un espacio mas del pueblo, en el que "todo el

mundo se conoce". Asumiendo esa derivacién de la funcidén materna (para
Esperanza la maestra ocupaba el lugar de la madre que habia perdido; para
Rosaura, la maestra fue wuna "segunda mamd"), los docentes que se

recuerdan con valoraciones positivas, son los que han podido dar mas
afecto. Notamos aqui con inicial extrafieza gue casi no se han registrado
como importantes los docentes que hayan podido actuar de manera efectiva
sobre otros ejes del ejercicio profesional: ni 1los que hayan sido
motivadores y eficientes en la distribucién de conocimientos; ni los que
hayan demostrado solvencia en sus conocimientos cientificos o
pedagégicos, ni los que hubieran impactado por su seguridad personal o
pensamiento independiente ...

A titulo de ejemplo significativo en relacidén con esto cabe el
testimonio de Inés, que resulta capaz de recordar la competencia de una
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maestra que, a través de diversos recursos pudo orientar hacia la
practica placentera de la lectura pero que, al mismo tiempo, reconoce
explicitamente, pues asi se lo validé su experiencia, gque un conjunto de
"maestros metidos a profesores", dgque no eran buenos académicamente
("ningtn libro abierto") sino, simplemente, "c&lidos", podian lograr como
resultado una formacidén que permitia la continuidad de estudios con el
éxito suficiente como para que resultara posible alcanzar titulos
universitarios para el desempefio profesional.

AGn mds, entonces, la conciencia social se construye desde el
reconocimiento de que algunas condiciones personales y una buena relacién
inter-personal mas un poco de "esfuerzo", son suficientes para una
prestacién educativa que resultd, evidentemente, eficaz.

A través de estos testimonios, seguimos encontrando situaciones
de mucha violencia en el entretejido tanto social como escolar: la

vivencia de que lavida publica ("estar involucrado en el sentido de
servir a la patria") podria significar wuna ruptura de los hilos
continentes del hogar, se asocia con "maestras muy malas", "maestras
terribles", entendemos que por la carga de agresién con la que vivian su

vinculo interpersonal con los estudiantes. Advertimos, entonces, que en
ese mundo sentido con tanta hostilidad y tanto autoritarismo, no es
extrafio que se haya construido, simulténeamente, el espacio bucdlico e
idealizado del bien, en cuyo centro aparecia la otra cara de la maestra,
capaz de ser santa por su bondad, cual madre nutricia y protectora
descarnada de todo mal. Acordémonos en este punto que la disociacién del
bien y del mal, también matriz ideacional en nuestra cultura occidental,
es uno de los contenidos méds "duros" de nuestro universo simbdlico y, por
ende, esta separacién podria ser, no solamente un mensaje biblico, sino
una estrategia socio-cultural para inculcar como "saber" fundamental esa
distincién.

A grandes rasgos, no obstante, podriamos intentar profundizar en
los eventuales anclajes y los significados de esa "contra-cara" que los
mismos participantes reconocen. A ese fin, deberiamos superar nuestros
propios prejuicios que nos impiden valorar la dimensién afectiva del
magisterio oferente de "carifio", probablemente porque lo vinculamos,
exclusivamente, con la figura del "maestro-apdstol".

Afirmandonos en una  perspectiva tebrica que nos parece
pertinente, recurriremos aqui a algunos aportes de la clinica
psicoanalitica que pueden ser especificos para el abordaje de nuestro
objeto, tal como lo hemos definido.

Agreguemos, entonces, siguiendo a Fernando Ulloa (1995) "qué se
entiende por "ternura", pues mas alld de las connotaciones emocionales
del término, se trata de una instancia psiquica fundadora de la condicidn
humana. [...]. La ternura, siendo de hecho wuna instancia ética, es

inicial renuncia al apoderamiento del infantil sujeto", gue genera dos
condiciones: la empatia y el miramiento. Tener miramiento es, a juicio de
este autor, "mirar con amoroso interés a quien se reconoce como sujeto
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ajeno y distinto de uno mismo". A lo cual afiade: "El miramiento es germen

inicial y garantia de autonomia futura del infante " [...]. Su mediacidn
crea en el nifioc el sentimiento confiado de que el mundo consiente en
satisfacer sus demandas [...] Es a partir de este sentimiento de

confianza que en el sujeto se estructurard una relacidén de contrariedad

con que lo dafia, con el sufrimiento. Relacién de contrariedad quiere
significar que lo que dafia es percibido como algo externo a si mismo.
Este ©proceso sera fundamental para el desarrollo paulatino de 1la
conciencia acerca de que él mismo puede ser causa externa de sufrimiento
para el otro."

A esto, que podria dar lugar a mayores discusiones, queremos
agregar el comentario de otra cuestidén gque nos parece sustantiva, no
tanto desde lo simbdélico cuanto de lo instrumental: afirmaddose méas,
ahora, en una funcién de socializacidén secundaria (Berger vy Luckmann;
1968) la escuela ya va operando la orientacidén, la seleccién y hasta el
entrenamiento inicial de quienes luego consagra como docentes. Afirma
esto con claridad el testimonio de Rosaura: lo que se necesita para ser
maestro es tener habilidades para interpretar y manejar conocimientos
basicos, relacionarlos entre si y transmitirlos con facilidad por medio
de la "explicacién". A grandes rasgos, todo el que pueda comunicar de
manera comprensible e interesante un determinado contenido (atn cuando no
lo maneje previamente pues se puede "preparar el tema" para la ocasién)
estd ya "habilitado" informalmente para el ejercicio de la ensefianza.

Ahora podemos vincular este hecho con lo que, en un capitulo

anterior, habiamos sefialado: esta docente representa el caso de
muchisimos "maestros" cuya competencia para el ejercicio del rol ya es
reconocida socialmente ("ensefian" mientras son estudiantes, "ensefian"

antes de haber estudiado para profesionalizarse) cuando todavia no han
cumplido las instancias de aprendizaje formal que los lleven a tener el
titulo que acredite su competencia. Ajustandonos a esto, entonces,
podemos tener nuevos elementos para interpretar porqué la "formacidn
docente", es una empresa de bajo impacto y porqué, quienes sienten (como
en estos casos) que pueden ser iddéneos para la tarea no se someten
demasiado a esa influencia, sostenidos, quizas, por su propia conciencia
de capacidad que los lleva a actuar, también, de manera independiente.

A los fines de un anadlisis mas amplio de esta incidencia de la
escolarizacidén en la construccidédn social de la docencia, veamos los
relatos de otras docentes que intervienen en este estudio. Al hablar de
su historia escolar, Isabel cuenta:

"La mayor parte de mi vida de nifia la he pasado en los
colegios: interna. En las vacaciones de julio, por ejemplo,
como mi padre vivia lejos del colegio (mds de 350 km.)
generalmente no me 1iba a buscar. Entonces, también las
vacaciones de julio las pasaba interna. Eramos dos o tres nifas
que nos quedabamos: algunas que no tenian padres y yo, que 1o
tenia pero que no iba a buscarme. Entonces, estdbamos casi
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siempre en el colegio, internas. Desde el ler. grado, yo estuve
en EI1 Huerto de Bahia Blanca, separada de mi familia. El
ingreso a la escuela ... bueno, si: ha sido traumdtico. Yo digo
que ha sido desagradable en el sentido que yo seguia bajo el
peso de la disciplina, de la disciplina rigida. Eso he sentido:
los horarios muy rigidos, a las cinco de la mafiana habia que
levantase para hacer las camas, ir a la iglesia formada en una
fila, una fila en que no habia que sacar ni 1la cabeza, una
especie de regimiento, también ... Volver de 1la 1iglesia,
desayunar sin hablar, sin comunicarse: éramos mas de doscientas
nifias y no nos comunicdbamos. Menos mal que esos modelos ya no
existen ... se acabaron [...] Al no tener a mi padre cerca, yo
identificaba esa figura con algun profesor o profesora, ¢no?.
Bueno, yo les queria de alma y si ellos me pedian lo imposible,
yo trataba de hacerlo. Las relaciones con las compaferas eran
muy fuertes... Claro, a mi lo que me faltaba era el afecto de
alguien, entonces, cuando me agarraba una amiga no la soltaba
para nada."

Alude a una experiencia similar Sara cuando declara:

"Yo soy huérfana total, asi que no tuve ni padre, ni madre, ni
tios, ni abuelos. Somos tres hermanas: yo soy la mayor y nos
criamos en el colegio. Hasta que yo terminé el secundario y
comencé a trabajar: recién salimos de ahi. Habia mucha Ilucha
por el poder ahi en el internado, entonces las mas grandes les
pegaban a las mds chicas y todas esas cosas. La monjita de
labores al comienzo del afo me dio ... no sé, ya no me acuerdo

... una carpeta de dibujo, una labor: al otro dia no tenia nada
porque todo me robaban. No tenia carpeta de dibujo: ... estaba
aplazada en dibujo. E1 cuaderno, para qué voy a hablar: nunca
tenia ldpiz. Este ... hasta el pan tenia que darles a las mdas
grandes Siempre fui débil fisicamente, no soy de contextura
fuerte. Entonces las mads grandes siempre me quitaban. O sea,

esto de que nunca tenia nada ... parece que nunca me interesaba
por lo que la maestra explicaba: se ve que no sabia nada ... ni
las tablas ni nada. Aparte, en esa época, se privilegiaba la
memoria 'y yo Jjamds memorizaba nada. Entonces, muchisima
incidencia tuvo en mi una maestra. Ni siquiera las religiosas

del Hogar ¢no?. La maestra de 5to. grado, de 5to.B. Justo en
ese ano, yo terminaba quinto grado y wun dia, esa maestra,
parada en las galerias, me dijo en el recreo " ;Qué ldstima,
hijita! ... como no tenés familia, siempre vas a ser "muchacha"

... porque sos "porra" (huérfana). Se ve que lo que me dijo esa
maestra de ser siempre muchacha no me ha gustado. Entonces ...

esa noche me levanté, me fuli al baflo a estudiar las tablas.
Pero ... las aprendi de memoriay empecé a memorizar todo.
Hasta este momento (tengo cuarenta y dos aflos) me acuerdo de la
primera leccién del universo, que me aprendi para darle a la
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maestra al otro dia. Empecé a memorizar ... a memorizar todo
...; hasta el diccionario me estudiaba de memoria ...

Bueno, en 7mo. grado (pues pasé directamente a 7mo., porque
justo ese afio cambiaron el nombre de los grados) tuve el alto

honor de portar la bandera ... porque realmente hice todo 1o
posible. Después las hermanas me consiguen beca en el Santa
Bdrbara ... también, cuadro de honor, medalla de oro. Me he
recibido bien, y después comienzo a trabajar. Las monjas mismas
me consiguen trabajo... Alli en la secundaria, desde muy
pequefia he tenido que ensefdar ... desde muy pequefila. Cuando yo

estaba haciendo el primer afo, las hermanas me pedian que
ensefie a las nifilas mas pequefias; yo les ensedaba a sumar, a
multiplicar ..."

A medida que vamos avanzando en estas referencias, se nos aparece
con mas fuerza una de las preguntas que nos formulamos inicialmente: ;qué
queda de estas experiencias en el desempefio actual de estos maestros en
el sistema?. A modo de una primera aproximacién, pueden servirnos estas
reflexiones de Alba :

"En la escuela primaria, eran tan distintas mis maestras de un
afdo al otro ... eran todas distintas. Debe ser que tengo un
poco de cada una, cno? Un poco de la que grita, un poco de la
que hace 1o que sea para que aprendan, un poco de la que habla
con tranquilidad ... Bueno, me siento asi como que tengo una
mezcla de todas adentro ... Ahora de la que me acuerdo, como
"buena maestra'", seguin mi criterio, era la de ler. grado, que
era una maestra capaz de hacer cualquier cosa para que
aprendamos ... para que nos riamos. Si tenia que hacer de una
serpiente, era capaz de tirarse al suelo para hacer el sonido
de la S, por ejemplo”.

Analizando sus palabras, podemos advertir algunas cuestiones
significativas:

*a ella, como a todos los que hemos transitado la escolaridad le
sobran referencias empiricas de qué hace y cémo hace una maestra, de tal
manera dque ese papel es algo que finalmente termina descargado de
secretos.

*a partir de esto, constatamos también que, al cumplir esta
funcién de socializacidédn secundaria (Berger y Luckmann, 1968) los agentes
socializadores son varios y, en consecuencia desde la clara percepcién de
roles que se Jjuegan de manera intermitente e intercambiable, dejan a
quienes los van aprendiendo la sensacién de gque caben diferencias vy
matices personales en ese desempefio,

115



*ademas de haber incorporado, con los recursos mas cotidianos del
"observar" y del "imitar", un amplio repertorio de conductas posibles,
aun validas para la resolucidén de las mismas o similares situaciones, se
internalizan, desarrollan y construyen criterios a su vez, propios vy
compartidos, para "saber" y, en consecuencia, Jjuzgar qué es lo mas
adecuado o mas valido. Por ejemplo: "hacer cualquier cosa para que los
estudiantes aprendan" como un mandato que legitimaria cualquier
desviacién en las conductas prototipicas y, por ende, la innovacién como
alternativa.

*a esto se agrega, nos parece, también la auto-percepcién de sus
capacidades como "estudiantes": al fin agobiados por las presiones del
"disciplinamiento" que incluyen tanto la violencia simbdélica como la
fisica, estas personas saben, finalmente, que pueden "acomodarse" a la
escuela, pero también advierten que pueden sostener, al menos, una
relativa conciencia auténoma frente a esto, que los posiciona en el lugar
de la discusién y, eventualmente del cambio.

*afrontan, entonces, las contradicciones de la ideologia que muy
claramente les mostré y les inculcé la escuela, como institucidén que
anticipa lo que la sociedad global "es" y exige: aun los nutre, por
ejemplo, la creencia en la "esencialidad" de los valores y la dificultad
complementaria para mirar las practicas desde perspectivas mas criticas y
desmitificadoras.

Estamos vislumbrando aqui algunos modos operativos de esta
socializacién secundaria, realizada desde tempranas edades por la misma
escuela como institucién reproductora no solo de la sociedad y su cultura
sino, dentro de eso, de los rasgos de la profesionalidad docente. A
propdsito de algunas experiencias, como las de Isabel, y, méds aun la de
Sara, para quien el colegio fue una institucidén total, responsable
incluso de su socializacidén primaria (sus padres habian fallecido en un
accidente y fue "internada"), podemos volver a preguntarnos: gse
reprodujo sin mas la misma historia que ella habia padecido, signada por
la violencia, la discriminacién, la falta de expectativas?. Aportd su
testimonio de la casi méagica ( si no hubiera estado asociada a su también
increible esfuerzo) transformacidédn de su conducta, cuando se vid casi
brutalmente forzada a mirar su futuro, desde una asignacidén de identidad
("huérfana = sirvienta) de la que renegd finalmente. Apuntd también, un
nuevo ejemplo de como empezd a "ser maestra" desde el momento en gue
inicidé la escuela secundaria.

Aqui (capitulo II) hemos presentado la descripcidén de la escuela
que ahora dirige: su clima institucional, sus proyectos, sus
realizaciones ...

Entonces cabe la posibilidad de mirar esta misma realidad, desde
otro lado: incorporar la perspectiva de la dimensién subjetiva que se
entrecruza en estas trayectorias. Asumir, entonces, que los procesos de
apropiacién son diferenciales, y eso abre la brecha por la que, en la
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institucién, irrumpe nuevamente el deseo: el que puede girar la o6ptica de
las representaciones, pergefilar otros suefios, devolver a los actores
sociales (como sostiene Frigerio, 1993) el imaginario propio de los

"oficios de dios", es decir, cambiar pautas sociales, re-crear
instituciones, educar ... Es posible que asi, estos actores se posicionen
en un punto de encuentro entre la premisa kantiana "osa saber" y la
afirmacidén de Fichte: "yo quiero saber".

Atravesar el terreno de las certezas es una opcién de libertad,
pero también una aventura de conocimiento: es probable que una profunda
insercién en lo "ya sabido" sea una condicién de seguridad para salir a
través de la innovacién, a la incertidumbre, constitutiva de la
especificidad de 1la escuela, cuya misién institucional es, también,
promover la pregunta y conservar la duda.

AUGn cabe destacar la idea que, al encontrarnos con estas
historias, (s6lo creibles cuando logramos develar lo oculto y penetrar en
el entramado menos "confesable" de la sociedad) fuimos pergefiando: asumir
una perspectiva de vida y de trabajo diferente a la que estas personas
tuvieron, solo es posible a través de actitudes y conductas que contengan
algin componente de "reparacién". La manera en que estos maestros actuian
hoy, con la explicita apreciacién, enunciada por Isabel, de que "menos
mal que esos modelos (de disciplina rigida, una especie de regimiento) vya

no existen ... se acabaron evidencia un cambio relevante si se tiene en
cuenta la violencia y el fantasma de la exclusién que signaron estas
biografias, seguramente parecidas a muchas otras en el contexto

fuertemente autoritario de nuestra cultura.

Aceptar la escuela, nos parece, puede ser una consecuencia de un
movimiento previo: el de "ser aceptados" por ella. Acordarnos de esto nos
parece fundamental, porque a una sociedad que impone la escolarizacién
como exigencia legitimada juridicamente 1la sostiene una construccién
simbélica previa y complementaria: si no se pasa por la escuela, no se es
nadie, con lo cual la expectativa y, al mismo tiempo, condena, es el
quedar expuesto al "no-lugar" de la exclusién o de la esclavitud. Acufa
la fuerza de este sentido la percepcidédn de si que pudo construir Sara, a
partir del enunciado de su maestra ("porra: sirvienta"). Advertimos,
entonces, que la escuela si puede configurarse y cumplir con la "funcién
materna" que se le reconoce, en la medida en que funciona como una suerte
de Gtero del que se saldra a la luz cuando, cumplido su mandato, pueda
suponerse que se ha "conformado" una persona con las condiciones que la
sociedad exige para reconocerlo como un miembro no marginal ( o al menos,
no tan marginal) de la misma.

"Absorber" la vida de la infancia es, entonces, una estrategia
que podria permitirnos entender ese "estar en todo lo de los chicos", mas
preocupados por la transmisién de valores y normas que por conocimientos
de otra naturaleza. Con esto se podria vincular, entonces, esa
consustanciacidén ideoldgica tan profunda que lleva atn hoy, a personas
como Inés, a tolerar y Jjustificar conductas que, también en funcidén de
esos valores, deberian ser méas condenadas.
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Atendiendo a sus percepciones y representaciones, implicitas en
sus comentarios y relatos, podemos ver aqui con bastante claridad 1la

persistencia de muchos elementos de 1la '"tradicién normalizadora"
(Puiggrds, 1990; Davini, 1995) que se imponen todavia 1limitando 1la
eventual emergencia de otros perfiles: el "docente ensefiante" (sustentado

en un s6lido conocimiento de los contenidos de la ensefilanza) no se
percibe como referencia modélica, al menos, en este nivel de ensefianza y
casi no se advierte todavia la influencia del paradigma "eficientista"
del "docente técnico".

Observamos, entonces también las contradicciones y paradojas de
esta tradicién. Por ejemplo, siguiendo a Davini (1995) suponemos "que
la "impronta" que conformé el trabajo de estos docentes "normalizadores"
estuvo sustentada en una profunda utopia que dirigia, como un timdn, sus
proyectos escolares. La buUsqueda bien intencionada de progreso de las
grandes mayorias, la entrega al ser en desarrollo, la creencia en un
mundo moderno mejor, atravesaban su practica".

Afirmados en historias personales de escolarizaciédn muy
autoritarias, estos docentes enfrentan aparentemente la necesidad de su
reparacién. E1 modelo "disciplinador" es un componente que se mantiene
ain en la base de su conciencia y, en alguna medida opera dialécticamente
como un complemento necesario. Su "intencién innovadora" se afianza en
una suerte de didlogo e interaccién permanente con esa representacién que
reaparece como una dimensién de posibilidad que debe ser rechazada.
Entonces, puede desencadenarse la apropiacién de la imagen del "buen
maestro" dispuesto a comprometerse por una sociedad y una escuela, en
relacidén con esos refentes, mejor.
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CAPITULO VI

LA SOCIALIZACION PRIMARIA:
ANCLAJES, LUCHAS, ASPIRACIONES ...

Acompafiaremos ahora, en los puntos iniciales de sus historias de

vida, a estos maestros cuyas trayectorias estamos reconstruyendo.
Acudiremos nuevamente a sus recuerdos y a sus voces para dejar gque su
propia realidad emerja antes que nuestros presupuestos. Alba, por

ejemplo, nos cuenta:

"Mi papd trabajaba en el ferrocarril. No tenia ninguna
profesiodon. Sencillamente, le gustaba mucho la electrdnica, o la
ciencia que en ese momento iba apareciendo.

Entonces é1 compraba esas revistas que venian en fasciculos,
por ejemplo, la Tecnirama. De ahi él leia y después nos 1iba
contando. A él le gustaba ensefiarnos 1lo que él iba aprendiendo.
Supongo yo que también un poco de su experiencia anterior de
vivir en el campo. En el curso que hemos hecho de la red de
ciencias naturales hablaban mucho de la briujula, del magnetismo
... de todas esas cosas. Yo me daba cuenta que habia colegas
para las que era una cosa novedosisima,; para mi, no. Yo no sé
si eso me ensefiaron o no en la escuela, porque los
conocimientos ésos 1los tengo porque mi papd me los iba
diciendo. Al margen de trabajar en el ferrocarril, él era
relojero. Entonces, por supuesto, nosensefid a mi hermano y a
mi cémo arreglar relojes, qué tenian de especial. El leia. Le
gustaba mucho leer e informarse, Y siempre tenia curiosidad.
Nos inducia a leer. Ellos, mi papd y mi mamd nos compraban
libros de cuentos, o enciclopedias. No era que él se sentaba a
leernos, esa cosa como fantasiosa que, a veces, existe. No, no
... El sencillamente, leia y nos contaba. Asi nos despertaba la
curiosidad y nosotros ibamos a agarrar la revista de papd para
hojearla y ver los dibujos o leer un poco mds. Como también por
ahi escuchaba la musica que en ese momento, también habia
empezado a cambiar. Como él siempre escuchaba la radio, nos
decia: "escuchd, mira coémo es esta cancidén, o este cantante
nuevo". Y é1 nos hacia notar las diferencias: "mird las letras,
como repiten muchas veces 1o mismo,; mirda la letra de un tango,
tiene mucho mds contenido”. Mi papd nos ha ensefiado dos cosas
que creo que son fundamentales: a ser libres y a ser honrados.
Eso nos ha enseflado de siempre, no diciéndonos, porque é1l nunca
nos dijo eso. El nos ensefid con su ejemplo,
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porque é1l jamas nos dijo: "No roben": esa frase no la recuerdo
jamds. El1 estaba alfabetizado, nada mds. Sabia leer, escribir
e linterpretar; sin ningun error de ortografia, escribia de
todo. El1 termind la primaria cuando yo ya iba a la secundaria.
Yo me acuerdo que yo 1le ensefaba, por ejemplo, ese asunto de
los dngulos. No sé si es que el maestro que tenia no supo
llegar, para explicarle al adulto. Entonces, él me pidid que
yo le explique. Yo me acuerdo que le ensefé: la situacidn ésa
la tengo, la escena ...

Mi papd era peronista, por supuesto: él siempre hablaba bien
del sefior ese. El siempre fue gremialista. El trabajaba en el
ferrocarril y era el secretario o delegado de la parte en la
que él estaba. Era en Gliemes, pero ¢él viajaba a Buenos Aires
con las reuniones esas de los gremios".

Ademéds de este caso, en el que nos hemos detenido por la riqueza
de elementos que contiene el relato en si mismo, cabe aclarar que los
otros maestros de menos de cuarenta afios actualmente, fueron hijos de:
un empleado de wuna tejeduria, en Catamarca (Elina); un pequefio
propietario de un taller mecanico (Esperanza) y un chofer empleado por
la empresa privada que industrializaba 1la cafia de azucar en Ledesma
(Rubén) .

Afirmaremos, entonces, que se trata en general, de familias
obreras o de clase media baja, gque tuvieron condiciones Dbéasicas de
seguridad econdmica al quedar incorporadas a los procesos de desarrollo
de la industria nacional que se vivieron en nuestro pais después de la
Segunda Guerra.

A grandes rasgos, este sector social estaba constituido por
poblacién de origen rural que estaba iniciando su radicacidén en centros
urbanos de distinta magnitud, redistribuida por las nuevas estrategias de
orden econ¢mico-social que el peronismo habia contribuido a desarrollar.

Ajustandonos al relato de Alba vemos, entonces, escenas de la
vida familiar de un obrero, empleado por una empresa estatal de servicios
publicos, que se iba conformando como tal adherido a la préactica sindical
que cobrdé fuerza durante el apogeo en el poder de ese gobierno de
carédcter populista.

Al pretender adentrarnos en sus sistemas de creencias y
significaciones advertimos que las nuevas oportunidades vy exigencias de
un desempefio social més activo iban de la mano de una representacidén de
la educacién como via eficaz y legitima para promover y acompafiar las
expectativas de movilidad social gque sostenia de manera congruente el
conjunto de la sociedad.

Alrededor de esto, cobran sentido las préacticas sociales que aqui
se describen y que articulan la vida doméstica con una estructura y una
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dinédmica socio-culturales propias de un capitalismo nacional distributivo
como el gque estaba vigente en ese momento.

Alli, entonces, cabe este valor socialmente reconocido al capital
cultural, que orientaba el interés hacia la lectura, como via fundamental
para su incremento; hacia el "conocimiento" como una de las armas mas
poderosas para la transformacién de la sociedad y de las personas; hacia
la busqueda de informacién a través de los nuevos medios que la
distribuian: la radio, las revistas técnicas, las enciclopedias que
empezaban a entrar a los hogares, hasta impregnar la conversacidn
cotidiana, que parece haber quedado asi convertida en una via méas para la
circulacidén de saberes que, a su vez, estimulaban la curiosidad, y los
intereses y habilidades intelectuales permanentemente desafiados.

A la medida de este contexto, la educacidén formal también es
fuertemente demandada por todos 1los sectores sociales que sentian con
ella mejorar sus posicionamientos sociales y la oferta se extendia hasta
cubrir las necesidades de los adultos que, afios atrads habian wvisto
truncas sus oportunidades de escolarizacién.

Alojandose en el interior de esta trama, en el corazdn mismo del
nucleo familiar, aparece en casos como éste una subjetividad que se
entreteje vy construye en el vinculo pedagdégico, expresandose en el
ejercicio del enseflar y el aprender como conductas posibles, accesibles,
naturalmente asumidas, en las que constituirse en "maestro", en primer
lugar del propio padre, es algo gque marca el germen de futuras
trayectorias.

Aludir a esta historia de 1la vida cotidiana preservada en la
memoria de sus protagonistas, sin destacar que la "libertad" era sentida
como un contenido educativo fundamental, seria una falta grave en nuestro
intento de analizarla. Al respecto, cabe insistir (como ella lo hizo al
contarlo) en la sintesis de Alba:

Mi papd nos ensefié, con su ejemplo, a ser libres porque él es

un ser libre, sencillamente. Mi mama no ... no es ella un ser
libre, vive atada a todo ... a 1la familia, que esto, que
aquello ...

A partir de esta visualizacidén de las figuras parentales, podemos
aproximarnos a otros casos, con la aclaracidédn previa de que corresponden
a situaciones vividas por los docentes de més edad. Apelemos, asi, a los
recuerdos de Isabel:

"Mi padre era militar y ... la vida en familia ha sido muy
rigida. Entonces yo tenia ese paradigma ;no es cierto? de
rigidez. Y he tratado de no imponer esa tremenda situacidén que
para mi ha sido traumdtica casi toda mi nifiez y parte de mi
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juventud. Ha sido muy traumdtica debido a la rigidez que tenia
mi padre para todo. Entonces yo ful separando ese modelo y no
lo quise imponer en el aula. Incluso con mi nena, no soy asi.
En nada me parezco a mi padre. Mi madre era completamente
distinta a mi padre. Mi mamda era una persona muy bondadosa, muy
generosa, tal vez demasiado. Entonces, ahi tenia 1los dos
extremos: mi papd demasiado rigido y mi mamda al contrario.
Ademds, tengo que contarle algo Iimportante: debido a la rigidez
que tenia mi padre, se separaron. Porque él, por ejemplo,
queria que a las doce del mediodia esté la comida servida, con
un buen mantel, con 1los cubiertos ... habia que comer como
correspondia: con esa rigidez de los militares. En cambio,
cuando é1l no estaba, andabamos descalzos, andabamos en pijama,
haciamos todo lo contrario y mi mamd nos dejaba ser asi. Nos
dejaba porque ella veia también que era un poco un sufrimiento
con ese modelo de padre que teniamos ... Y mire lo que me paso:
me separé de esos lazos tan estrictos, vine acd y me casé con
otro militar, con la misma figura. No sé como he cometido ese
error. Y también, no he soportado nada y me separé. Yo soy

separada, justamente porque no aceptaba eso ... Cuando yo me di
cuenta que estaba en el mismo conjunto como teniamos antes, me
separé ..."

A propdsito de este relato, nos parece importante sefialar
otras maestras de este grupo también son hijas de militares tales

que
los

casos de Inés y Valeria. Agqui cabria destacar que, por su extraccidn
social, estos hombres probablemente hayan llegado a ese ambito poniendo

en juego un alto grado de exigencia personal para posicionarse en
campo. Al 1llegar, es probable gque ese fuerte mandato haya
transmitido a los hijos. Veamos, por ejemplo, lo que nos cuenta Inés:

"En mi siempre influyé mucho mi papd. La figura de mi mama
estaba como ... como ...; mi mama es la que daba consejos,

como decia ella: la formacién de mujer y todo eso. Pero mi
papd era el que insistia, el que exigia nota, el que exigia
estudio, el que exigia comportamiento, el que exigia ... A mi
me mandaba a estudiar piano, a estudiar guitarra, me mandaba a
teatro, me mandaba a coro. Todo lo que fuera arte, a él le
apasionaba; entonces, me mandaba a mi. Yo soy la mayor de
cuatro hermanos. Con mi papd siempre tuve una relaciodn
especial. De alguna manera, él ha sido el artifice ... digamos
... de la rebeldia que yo tengo ¢no? Porque yo recuerdo que
siempre ha sido asi: dictatorial, autoritario, pero ... YyoO
jamds le hice caso. Si a mi me decia: '"no vas a ir a bailar",
para mi era lo mismo que me dijeran "si, te vas a bailar",
porque yo me iba lo mismo. Y cuando volvia, me penitenciaba.
Muchas veces me ha castigado fisicamente. Pero yo me seguia
yendo y é1 sabia que yo me iba a ir. Incluso, después con el
correr de los afos él reconocid que todo el autoritarismo que
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él pudo imprimir en los hijos, en el resto, conmigo no pudo.
Porque yo podia mads: podia penitenciarme, hacerme 1o que sea,
darme las penitencias mds tremendas, pero vyo, al final,
terminaba haciendo 1o que queria. Bueno ... el mismo cardcter
de él: porque é1l también es asi. Con respecto a mi mama, ha
sido ese tipo de mujeres "amas de casa" ¢no? Un poco la sombra
del marido. Es la que respira por la nariz del marido, la que
escucha por los oidos del marido, la que mira por 1los ojos del
marido. Entonces, si mi papa no estaba, ella era un "cero a la
izquierda" y eso también me marcdo mucho'.

Aqui nos parece necesario detenernos en algunos datos que pueden
dar sentido a esta percepcidén y valoracidn del padre como "persona libre"
que se expresa en estos testimonios. A propdsito del desempefio socio-
politico de su progenitor nos dice Rosaura:

"Yo me acuerdo asi, muy lejano, de lo que le pasé a mi papd.
Con mi papd hablan de Perdn y realmente, una cruz porque, CoOmo

él tenia otras ideas politicas ... lo llevaron, lo detuvieron,
porque él tenia otras ideas. No me acuerdo, en ese momento, qué
era pero ... seguro que era radical. No estaba metido muy

adentro, simplemente pensaba de una determinada manera. EIl no
era un dirigente politico, pero en ese momento ocupaba un
cargo: era comisionado. En ese momento ahi era intendente de la
Mina E1 Aguilar y bueno, justamente por eso lo despidieron, lo
trajeron desde alld, lo tuvieron acd ..."

Asegura también Isabel:

"Creo que nosotros, en la familia, hemos sufrido mucho, eh ...
la opresidén del peronismo, “"no? Nosotros teniamos en el pueblo
una finca muy Importante de citrus, que en ese lugar de
Catamarca no era comun. Nuestra finca era un jardin, era un
modelo y justo en ese lugar, por ser grande y cultivado, ahi se
pensé hacer una escuela y expropiaron ese terreno. Ha sido para
nosotros desgarrador ver como volteaban todo ... sin piedad ...
todo. Habia otro lugar para hacer la escuela, pero ... Claro,
mi padre estaba abiertamente opuesto. Intuyeron la forma de
llamar la atencidén, ¢no? como castigdndolo. Bueno, en las
expropiaciones legales el gobierno compra de alguna manera
pero, a nosotros, a mi padre, no le pagaron nada. Mi padre
siempre tuvo problemas porque era una persona Ilmportante: era
juez. Pasa que é1l1 siempre estaba en contra de grupos, también
asi poderosos, pero del peronismo ..."

Apoyandonos en estos testimonios encontramos evidencias de que
estas personas, que llegaron a tener un desempefio social relevante
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(intendente, Juez) eran también claros portadores de un pensamiento
independiente con el que se movian abiertamente en las confrontaciones
politicas de su época, aun a costa de sufrir todas las represalias que su
autonomia generaba.

Aqui podemos, entonces, encontrar sentido a la siguiente
afirmacidén de Erikson (1971) : "Los estudios comparativos del
entrenamiento infantil nos han convencido de que, en ultimo andlisis, la
clase y el grado del sentimiento de autonomia que los padres son capaces
de otorgar a sus hijos pequefios, dependen de la dignidad vy del
sentimiento de independencia personal que emana de sus propias vidas
[...]. El1 sentimiento de confianza del infante es el reflejo de la fe de
los padres; de manera semejante, el sentimiento de autonomia es el
reflejo de la dignidad de los padres como seres autdé4nomos".

En este punto cabe explicitar también las influencias que se
reconoce haber recibido de otras figuras significativas del &mbito
familiar, ademés de los padres. Afirma Valeria que, como dijimos antes,
se cridé con su papéd, que era militar:

"A su vez, la familia de mi mama fue toda docente. Y cuando yo
empecé a ser mayorcita, mis tias empezaron a darme libros. Qué

se yo ... como a los 8 6 9 afios he leido Quo Vadis. Es un libro
muy lindo que me habia llamado la atencidn porque tenia hojas
muy  finitas. Entonces, yo queria leerlo. Mis tias me

facilitaban los libros, de tal forma que lo leo, pero después
de leerlo, mis tias se sentaban y me tomaban la leccion".

Agrega a esto Rosaura:

"La que nos apoydé mucho es mi hermana mayor. Ella es docente y
ella fue, por supuesto, la que tratd de darnos las primeras
lecciones. Por ejemplo lo que mds me acuerdo es que ella nos
leia Las Mil y Una Noches. Leia ella y nos contaba. Incluso era
medio bohemia también, porque le gusta la parte artistica. Nos
llevaba, nos reunia a los otros hermanos, nos contaba cosas tan
lindas y, a veces, a lo mejor inventadas por ella misma. Nos
ensefiaba a modelar ... Me acuerdo: yo tendria 6 ¢ 7 anfos, ella
trabajaba y cuando salia la esperdbamos con ganas porque ella
era la que nos leia cuentos y nos hacia jugar

A través de este material empirico, creemos haber encontrado
pistas para suponer que estos docentes encontraron en sus vidas:

*figuras paternas muy fuertes, exigentes pero, al mismo tiempo,
proveedoras de seguridad personal y de un modelo de personas interesadas
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y competentes para desempefiarse en su medio al punto tal de transmitir
que su conducta, en Ultima instancia, estaba signada por la libertad;

*figuras maternas que aparecen eclipsadas y opacadas, sumidas en
las limitaciones del ama de <casa con una actividad social casi
insignificante, consolidando con su conducta las relaciones de género
socialmente establecidas;

*figuras "docentes" que tenian una fuerte presencia en el ambito
doméstico al que transferian, incluso, algunos rituales de la escuela
("tomar la leccidn, por ejemplo), que actuaron como nexos muy importantes
para abrir (a través de 1la practica interesada y placentera de 1la
lectura) los horizontes al conocimiento, asumidas por mujeres (hermanas,
tias), que parecen investirse de los atributos reservados en ese contexto
a los varones: por ejemplo, son capaces de trabajar y gozar, al mismo
tiempo, transgrediendo las pautas paternas a las cuales las "madres" se
someten;

*"relaciones pedagdégicas" incorporadas naturalmente en la vida
cotidiana y que, por el mayor grado de libertad y democratizacién con que
se planteaban (hijas "ensefiando" a los padres, hermanos mayores a los
menores, etc.) resultaban, de hecho, aun mds agradables y gratificantes
que las mismas vivencias de la escolarizacidén signada (como vimos en el
capitulo anterior) por un evidente autoritarismo.

*acercamientos tempranos a la conducta altamente placentera y
gratificante de "sentir curiosidad" y buscar con autonomia los medios
para satisfacerla (tal como lo relatan Alba o Inés, por ejemplo), como
experiencias de valor pedagégico fundamental en 1la medida en que
significan canalizaciones del interés epistemoldégico desencadenadas en
relacién con las mismas figuras paternas, legitimantes de las
representaciones basicas de la realidad;

*puestas a prueba muy precoces de sus supuestas capacidades para
cumplir la funcién de "ensefianza": advertimos aqui la gran importancia de
la confianza depositada también por los padres en la asignacién de 1la
"funcién docente" a sus hijas, constituyéndose en un mandato que operd a
lo largo de sus vidas, tanto como orientacidédn cuanto proteccidén en su
futuro desempefio (recordemos el caso de Valeria, descripto en el capitulo
ITII, por ejemplo)

A través de estas apreciaciones, creemos haber encontrado
elementos que pueden evidenciar que la “contruccidén social de la
profesionalidad docente” ya se estaba iniciando en estas primeras etapas
de socializacidén primaria. AGn més, parece corroborarse que estos habitus
generados como consecuencia de las acciones pedagbdgicas més
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tempranas, desarrolladas en el medio familiar especificamente, tienen
tanta fuerza de inculcacidén (Berger y Luckman, Bourdieu) que condicionan
y “filtran” las experiencias educacionales posteriores.

Avanzando audazmente en algunas lecturas posibles, podriamos
decir aqui que aquel "sujeto pedagbdgico" impuesto por la escuela
(Puiggrds; 1984) sostenido en su constitucidén por la obediencia, tenia un
correlato diferente en vinculos también pedagdgicos, pero distintos, en
el modelo de enseflanza-aprendizaje vivido en el interior de los hogares.
Acufiados en este enclave, las nociones, acciones y valores asociables al
“progreso”, la “libertad”, el “conocimiento”, la autonomia para
posicionarse, la “dignidad” asumida desde el propio saber y hacer como
derecho propio, son marcas y ensefianzas que se tuvieron no sélo desde el
discurso sino desde las préacticas, desde “lo social hecho cuerpo”, desde
una incorporacidén de valores (el de la “educacidn”, entre ellos) que era
vivida con la fuerza afectiva y social de las iniciales experiencias de
representacién del mundo.

Aqui nos parece fundamental destacar 1la importancia de un
contexto socio-econémico-cultural que alentaba las expectativas de mejora
social, depositandolas en la educacién como una via privilegiada. Asi, el
"tener aspiraciones" y "luchar para superarse" fueron dos contenidos
ideacionales significativos en 1las vidas cotidianas de 1las familias
asociadas cabalmente con posibilidades de logro.
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Al final: algunas conclusiones y nudos para
abrir la discusion

Iniciamos este trabajo acuciados por las preocupaciones vy
preguntas que nos suscitan los modos de implantacién de los proyectos de
reforma educativa impulsados en el pais en los Ultimos cuarenta afios.

Nos ubicamos en una perspectiva tedbrica en funcidén de la cual
reconocemos al "progreso" con su concomitante fascinacién por la
tecnologia, como una matriz ideacional fuertemente arraigada en nuestra
cultura. Advertimos el modo en que este nucleo ideoldgico se asocia y
sirve a los fines de la expansidén econdmica capitalista, en sus distintas
versiones, desplegadas a través de los siglos y hasta nuestros dias.

Observamos en los modos de operacidédn que han instituido vy
legitimado estos mega-proyectos (el de “Reforma Educativa” de 1970; el de
Transformacidén Educativa, en ejecucidén actualmente) una escena dramidtica
en la que, de modo paradigmético, se encuentran-enfrentan dos ineludibles
personajes, dialécticamente complementarios: los unos, “técnicos”,
posicionados fuera de la realidad a ser impactada pero desplegando sobre
ella su légica racional, instrumental, planificadora y los otros, “do
centes”, locales, subdesarrollados, dependientes de la ayuda gque esperan
recibir, conminados a comprometerse en propuestas que no pueden menos que
acatar.

Nuestra intencidén en este trabajo es reconocer y, en lo posible
recuperar en sus voces a estos “otros”, a los que desde lo que percibimos
como un implicito deseo faustico se busca hoy “transformar” a través de
acciones especificas de capacitacién de las que puedan renacer
“reconvertidos”.

Procuramos, entonces una “mirada antropoldégica” de este fendmeno,
en la buUsqueda de alguna alternativa que nos lleve a advertir como,
quiénes y desde ddébnde construyen cotidianamente esta sociedad en su
dimensidén educativa.

Acotamos, entonces, nuestro objeto de trabajo cientifico a la
problemética del trabajo docente y, dentro de ella, a las posibilidades,

caracteristicas y contenidos de la "profesionalidad". Acudimos a los
aportes de diversos autores para resignificar vy organizar nuestra
concepcién al respecto, aclarando las cercanias vy diferencias que

reconocemos entre este concepto y otros con los que podria asociarse o
confundirse.

Afirmamos asi, nuestro interés en la definicién de un rasgo que
nos parece clave para constituirla: 1la "autonomia" para operar en el
campo especificamente pedagdgico. Adherimos a la intencién de superar la
oposicidén "trabajador-profesional”, que implica desmitificar el ideal
apostdlico por un lado, pero recuperar la dimensidén intelectual por el
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otro. Coincidimos con Batalldn y Garcia (1992) en que deberiamos pergefar
otra alternativa "centrada en la discusidén de la especificidad del
trabajo docente". Ademds, a nuestro criterio, contextualizada en nuestras

circunstancias, articuladora de nuestras "tradiciones", consciente de sus
anclajes culturales y su integracidén en los sistemas
simbdélicos con los que la sociedad, en su conjunto, construye sus

sentidos y sus préacticas.

Deberiamos agregar que sus formulaciones deberian ser realizadas
en un espacio tedbrico que reconozca el "conflicto" en sus mismas
dimensiones constitutivas. A esto se debe nuestra distincidén de dos
dmbitos posibles de emergencia de propuestas de innovacidén educativa:
existen proyectos emanados desde las burocracias tecno-politicas de
conduccién educativa pero, también, existen iniciativas que surgen y se
desarrollan desde el concreto espacio de las practicas docentes.

Agregaremos més adelante nuestra lectura de si éstas son o no
"alternativas" y si operan o no como vias de resistencia.

Ahora diremos solamente que al mirar la dindmica de la innovacién
desde el interior de las unidades de accién educativa hemos constatado la
existencia de maestros que se asumen como responsables de innovaciones
curriculares auto-gestionarias, portadores de una serie de valores
educativos y criterios de trabajo institucional y didéactico gque pueden
explicitar como fundamentos de esas acciones.

A los fines de propiciar el andlisis de los movimientos que estas
fuerzas pueden generar en el sistema, construimos algunas categorias que
nos permitieran conceptualizar esas dindmicas, reconociendo asi
situaciones de dependencia, pasividad, consonancia y profesionalidad.

A partir del reconocimiento de que la autonomia es siempre
relativa podemos, no obstante, advertir que en la trama de construccidn
socio-politico-cultural de lo curricular, a pesar de la hegemonia de la
imposicién, hay una apropiacidén diferencial de las categorias con que se
percibe la “realidad” a través de la mediacidén multiple de los
significados. Aqui nos orientamos, entonces, a ampliar el eje de andalisis
de la escuela, percibida hasta ahora como ntucleo determinante de la
“configuracién” docente, incorporando la consideracién de la experiencia
y subjetividad de 1los maestros en la definicién de sus rasgos vy
conductas.

Ajustandonos al interés particular del estudio centrado en la
"profesionalidad" agudizamos nuestra mirada para responder una pregunta:
"¢cémo fueron "construidos" en los avatares de nuestra historia, esos
docentes capaces de innovar de manera autogestionaria? Recurrimos
entonces, al material empirico de los que aportaron sus propias
biografias como una manera, también, de pensar sus circunstancias.

Al hacerlo, asumimos ya una premisa: no suponer que esos rasgos
de conducta autbénoma se adquiriran en los tramos dela escolarizacidn
especificamente destinados a la "formacidén docente", pues compartiamos

la perspectiva de autores que consideran a ésta como una "empresa de bajo
impacto".
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Nos apoyamos entonces en el concepto de "construccidn social"
pergefiado por Berger y Luckmann en funcién del cual podriamos suponer
(siguiendo la tradicidén marxista) que la actividad humana produce, desde
la externalizacidén, la cultura; objetiviza ese mundo, ordenadndolo como
realidad transferible a través del conocimiento y promueve nuevamente su
internalizacién como "verdad objetivamente valida, en el curso de la
socializacidén".

Reconociendo, no obstante, que la simetria entre la realidad
objetiva y la subjetiva no puede ser total, apelamos al concepto de
"apropiacidén" en el sentido que le dio A. Heller.

A diferencia del concepto de socializacidén, gque generalmente
supone una accién de la sociedad sobre el individuo, con su resultante
"inclusién" en la misma, el andlisis de la apropiacidén se centra en la
accidédn reciproca entre los sujetos y los diversos ambitos o integraciones
sociales. En cada &mbito institucional, vy de manera continua, son
determinados sujetos los que se apropian diferencialmente de las cosas,
los conocimientos, los usos...

Atento a esto, aquili Dbuscamos desentrafar, desde el relevamiento
de la historia social individual, el proceso de construccién de esos
rasgos de autonomia en la decisidén pedagdgica fundamentada, que hemos
considerado caracteristicos de la “profesionalidad”

A ese fin, intentamos sostener con coherencia un supuesto basico:
a la escuela no se llega desde un vacio cultural ni tampoco se transita
por ella como unica y restringida experiencia de socializacién.

Al Dbuscar, desde una identificaciédn previa de proyectos
declarados como "innovaciones" a los docentes que los sostenian,
encontramos que eran mayoritariamente mujeres casadas, de extraccidn
social media/baja, de edades relativamente avanzadas, por lo que
constituyen el grupo de maestros mads antiguos y experimentados de los que
hoy conforman la planta de personal del sistema educativo.

Agui cabe aclarar las limitaciones derivadas de wun estudio
realizado con un numero reducido de informantes, especificamente en 1lo
relacionado con las posibilidades de generalizacidén. Asi, no pretendemos
mads que sugerir algunas lineas de anédlisis posibles destacando que, en
muchos casos, las trayectorias de estas personas, sus actitudes, sus
percepciones, se ajustan bastante a lo estudiado por otros autores en
otros contextos.

Al caracterizarlos, nos parece destacable una cuestidén: ellos se
perciben a si mismos como portadores de rasgos identitarios particulares,
en funcidén de los cuales se distinguen "de los demas", a los que perciben
sumidos en la dependencia, la pasividad, el desinterés. Al respecto nos
parece especialmente relevante tratar de desentrafiar desde los
testimonios recogidos en este trabajo empirico, los criterios en funciédn
de los cuales estos maestros han construido y utilizan las categorias de
“activo” o “innovador” por oposicidén a “pasivo” o “desinteresado”.
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Aluden, al analizar sus préacticas, a que los primeros son
capaces, entre otras cosas, de “leer por propia iniciativa, para estar
actualizados y perfeccionarse”; trabajar cooperativamente en
“planificaciones y proyectos que presentaron ellos”; ejecutar, “llevar el
balance” y rever lo que hacen; respetar y confiar en las personas”;
“hacer que el Jjuego entre al grado, y los chicos puedan gozar lo mismo
que el maestro”; generar experiencias compartidas por los alumnos de los
diferentes grados, etc.

Esto se evidencia tanto en los proyectos gque han generado
(descriptos suscintamente en el Capitulo II) como en los enunciados con
que se auto-describen y evaltan. Aplican, entonces, las mismas nociones
con que han construido y significan la “innovacién curricular”, y dJque
habiamos caracterizado como capacidad para tomar decisiones y desarrollar
proyectos propios tanto en el campo de la didactica (procesos de
ensefianza-aprendizaje) como el institucional (vida cotidiana escolar) vy
en lo formativo (auto-gestién de su perfeccionamiento a su manera de
entender su “ser” y “deber ser” docentes.

Al mismo tiempo, reconocen claramente que estos rasgos y las
conductas derivadas no son coyunturales, no dependen de circunstancias
particulares: asumen que fueron asi siempre, a lo largo de toda su
trayectoria laboral.

Ante las situaciones institucionales particulares en las que se
ven involucrados, o bien se asientan en un establecimiento (generalmente
al alcanzar su status de directores) al que imprimen su dinamismo,
buscando incluir a los demas en proyectos de alcance colectivo; o bien,
aprovechan los recursos de movilidad que 1les ofrece el sistema para
buscar, desde una itinerancia que se reitera, algunos ambientes mas
propicios, no sin antes confrontar abiertamente con las pautas a las que
se busque someterlos.

A partir de estos rasgos, podemos integrar algunas referencias de
cémo se desarrollaron sus historias de vida.

Agui fuimos presentando, retrospectivamente, las situaciones que
hemos encontrado, comenzando por la socializacidén laboral.

Atravesado todavia por el mandato social que le dio origen, el
sistema escolar en el que estos docentes iniciaron su trabajo, seguila
funcionando predominantemente segun un enfoque pedagdgico "normalizador"
fuertemente autoritario.

Actuaron como eslabones de esa cadena las figuras vinculadas con
la conduccidn, que parecen haber orientado su intervencién
fundamentalmente al plano ideoldégico, de conformacidén de valores, de
modelos de referencia.

Afirmados en wuna escuela fundamentalmente “normalizadora” los
directores parecen haber buscado el mantenimiento del orden vy la
sumisién acritica; dando muy escasas evidencias de competencia

profesional de carédcter técnico y muestras, mas escasas aun, de conductas
de promocidén y facilitacidn de la decisidn docente.
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Al enfrentarse con las restricciones que la estructura
institucional les impuso, estos noveles maestros muy precozmente, (en
algunos casos, en sus primeras experiencias de desempefio) pusieron a
prueba en claras situaciones de enfrentamiento sus propias capacidades,
convicciones y fuerzas; identificaron espacios de accién y reglas de
juego para conqgquistarlos; exploraron ese territorio, llegando a
aprovechar sus mismas contradicciones vy terminaron por contribuir a la
construccidén de una escuela gue no puede menos que contenerlos,
haciéndose asi, "su" 1lugar en ese mundo al que llegaron signados por el
conflicto.

Acudieron entonces a recursos tales como la busqueda de
gratificacién en el vinculo pedagbdgico establecido con los alumnos, y la
btlsqueda de seguridad en el vinculo de corresponsabilidad asumido con los
padres, entre quienes tratan de conseguir la aceptacidén de sus propuestas
y el apoyo consiguiente, reconociendo valor a estas figuras generalmente
periféricas al sistema, con las que logran neutralizar la exclusividad de
la autoridad legitimada dentro. Ademds, tienen como rasgos comunes
significativos el asumir la lectura profesional elegida
libremente segln intereses vy necesidades como conducta habitual de
actualizacidén y perfeccionamiento y valorizan y desarrollan el trabajo en
equipos docentes constituidos desde la blusqueda personal de
interlocutores a los que consideran validos segin las posibilidades de
aprender que les generen.

A esto cabe agregar que, para posicionarse de esta manera dentro
del sistema, debieron arribar al mismo provistos de una serie de saberes
cientificos, técnicos y administrativos a cuyo dominio recurrieron para
sustentar sus decisiones y fundamentar sus luchas.

Afirmadndose en sus posicionamientos evidencian poseer conciencia
de la dimensidén politica de su trabajo, en relacidén con lo cual cabe
destacar, por un lado, que perciben las politicas educativas como un
simple y pasajero deseo de "los gobernantes de turno", por lo que pueden
aceptarlas o ignorarlas segun les parezca pertinente y, por otro, que
casli no canalizan sus inquietudes en ambitos externos a la escuela pues,
frente a la actividad gremial, incluso, piensan que es menos productiva
que las que ellos desarrollan "dentro del aula", "haciéndoles ver la
realidad a 1los chicos", y contribuyendo a constituirlos en lectores
criticos de la misma, capaces de interpretar sus circunstancias.

Agregandose a su lucha dentro del sistema escolar, en el caso de
las mujeres, han debido enfrentar activamente la desvalorizacidén de su
entorno social hacia su trabajo de "maestritas" y las batallas
desencadenadas al interior de sus propias familias en las que el machismo
dominante llevaba a sus maridos, por un lado, a impedirles en algunos
casos su salida laboral independiente vy, a sus padres, por otro, a
promoverla, en un juego de tensiones entre mandatos tan contradictorios
como autoritarios que ha sido casi una constante en sus vidas.

A  juzgar por sus recuerdos 'y Dpercepciones, la "teoria"
supuestamente cientifica que se pretendid ensefiarles en los institutos de
formacidén docente, se siente desvinculada, ajena y extrafia frente a las
necesidades y problemas que deben atender de manera cotidiana y, en su
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opinidén, no toma en consideracién la dimensidédn humanista que ellos le
asignan al trabajo de los maestros.

Analizar criticamente significados (a partir de claves que se
encuentran en los registros del discurso de los maestros entrevistados)
nos permitiria percibirlos en un entramado ideoldégico que, como tal,
oculta las verdaderas causas.

A pesar de las declaraciones en contrario, estd claro que el
lugar reservado a los docentes (esos “otros” que los megaproyectos de
reforma educativa buscan “transformar”) es el de eslabones de ejecucidn
de politicas y de normativas, astn a costa de invadir el espacio que
deberia reservarse a la promocidén y desarrollo de conductas
profesionales.

Asi, no es contradictoria esta manera de presentar la teoria como
“saber previo”, “acufiado por otros”, del que deben “derivarse” las
aplicaciones en las préacticas.

Apabullados y aturdidos por ella, a los maestros los sostiene en
una actitud defensiva de resistencia, esta generalizada creencia de que
ésta, referenciada en “los libros”, “no sirve”. Alli se produciria, a
nuestro Jjuicio, una reduccidén orientada a concentrar en ese sustento
material, la imposibilidad de nombrar v, de hecho, develar 1la
significacién socio-politica de ese objeto. Antes que reconocer que los
libros (utilizados para “bajar” saberes que a ellos les “faltan” vy
“deben” utilizarse) son asi medios de dominacidén y control es méas
tolerable la apreciacidén de que “no sirven”, “pierden de vista lo humano”
quizéds, la existencia real de sujetos que reinvidican su derecho a “ser
personas libres de adentro, que no tengan esa cosa del miedo a decir 1lo
que sienten, lo que piensan, lo que creen”.

Adoptaron, en cambio, como remanente de esa "formacidédn" las
herramientas de cardcter procedimental que les fueron ofrecidas,
fundamentalmente en el periodo de "residencia", wvivido con el preciso
caracter de un ritual inicidtico. Al hacerlo corroboraron su
representacién de que las précticas escolares "son" la realidad vy
ratificaron los patrones ideoldbgicos (normativos, conceptuales,
clasificatorios, actitudinales) propios de la cultura que se entreteje
en las relaciones institucionales de la escuela.

Anclados en esa misma ldégica, los establecimientos de formaciédn,
no parecen haber ofrecido vivencias que promovieran su autonomia, su
capacidad critica, su criterio independiente ni tampoco recursos tedricos
y conceptuales pertinentes que les permitieran mirar el mundo de la vida
desde sentidos que no fueran los que vya, casi naturalizados, lo
regulaban.

A propdsito de los procesos que desembocaron en la eleccidn de
esta carrera, cabe destacar que, casi en su totalidad, estos maestros son
absolutamente conscientes de que no llegaron a ella en funcidén de magicos
llamados, ni predestinaciones, ni siquiera "vocaciones". Antes Dbien,
debieron asumirla pues una serie de condicionamientos econbdmicos vy
culturales sb6lo les permitieron esa via para canalizar la resolucidn de
sus necesidades. Asi, algunos encontraron la oferta del magisterio como
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la Unica alternativa que se les presentaba ( ¢por azar? ) a los
pobladores rurales o de las pequefias localidades del interior. Otras,
creyeron en su momento en el discurso social que empezd a admitir la
posibilidad de elegir otras carreras y/o lugares de estudio, pero gque
mostrd su falacia cuando tuvieron que enfrentar el horizonte laboral,
antes de poder graduarse y desde su posicidén de mujeres, no encontrando
mads oportunidad real que volver al magisterio.

Cabe destacar, sin embargo, que quienes, en el afidn de superarse,
intentaron otros estudios, se vieron evidentemente enriquecidas por el
logro diferencial de otros conocimientos vy otras experiencias que
incrementaron no sbélo los saberes sino también la seguridad personal con
que luego enfrentaron el sistema.

Asumir ese "retorno" a la escuela, no obstante tuvo
afectivamente sus ineludibles costos. Avanza, entonces, la
racionalizacidén que contribuye a velar la conciencia de esas multiples
determinaciones y se hace casi transparente la apelacién a la "vocacidn
finalmente descubierta" como construccién ideoldgica que Justifica 1la
situacién.

Advertimos aqui, desde los aportes de Bourdieu el modo en que, en

este caso, ©parece operar el habitus como "principio generador de
practicas objetivamente enclasables v, a su vez, sistema de
enclasamiento". Asi podriamos conceptualizar esta coincidencia final

entre los lugares que la sociedad distribuye y la aceptacidén de esos
lugares por parte de lo mismos agentes.

Se vieron acosadas por la presidén, encarnada en sus propias
familias, de las fuerzas conservadoras de la sociedad que legitiman las
relaciones de género en las que es subalterno el lugar de la mujer.

Afirmidndose en la idea de que su misidén es "criar hijos", "educar
hijos™" s6élo se admite por extensién la salida laboral hacia el
magisterio. Agregaremos, al respecto, que el TUnico contenido explicito

con el que hemos encontrado asociada la "vocacién" en estos casos es,
precisamente, el valor de "estar con los chicos", dado que "se puede

hacer tanto con ellos".

Ahora Dbien, nos parece necesario destacar que esta situacidn
generalizada vya practicamente en todo el mundo y que no es cuestionada
por los propios docentes, puede admitir lecturas mé&s atentas.

Ajustédndonos a los limites impuestos a este trabajo podemos, por
ejemplo, destacar que hacer algo "con" los chicos es bien diferente a
hacerlo "por" los chicos: se trata, por un lado, de una tarea comun
percibida desde una horizontalidad que permite reconocer una perspectiva
mads democratica y, por otro, de un hacer "entre", de una labor inter-
personal y, por ende, inter-subjetiva de la que, como dijimos antes, los
maestros caracterizados por su profesionalidad obtienen gratificacién y
también una base diferente para posicionarse frente al poder unilateral
de la institucidén que también los conmina.

Nos parece necesario considerar el significativo esfuerzo dque

realizan para trascender su posicidédn de mujeres pasivas o victimas de sus
circunstancias histéricas y admitir, con Sandoval Flores que se trata de
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"recuperar una mujer docente que, si bien estd innmersa en su
problemdtica, mitos, estereotipos y contradicciones, puede imprimir a sus
practicas un contenido transformador". A los testimonios y evidencias
recogidas, se suma sSu propio reconocimiento de que, a través de la
docencia, encontraron una alternativa "liberadora" no sbélo como solucidn
econdémica y de enriquecimiento cultural, sino como apertura a un mundo
diferente, mas secular que el de las estructuras familiares y religiosas
de su entorno social.

Al elaborar estas ideas, tuvimos la tentacién de agregar un
subtitulo que explicitara la tensidén fundamental en que, creemos, se
juega esta historia recorrida ©por docentes capaces de actuar con
autonomia. Destacamos, entonces, lo que sin esperarlo hemos encontrado:
la lucha invisible que desarrollan contra los fantasmas de la exclusidén y
la violencia, a los que han estado expuestas a lo largo de sus propias
trayectorias de vida.

Nos estamos refiriendo a sus enfrentamientos con el autoritarismo
del sistema escolar en que trabajan; al enfrentamiento con la
desvalorizacidén social y las tradiciones que sostienen las relaciones de
género vy, aun, al enfrentamiento con la violencia, incluso corporal,
vivida como algo consustancial a la escolaridad, durante sus propias
biografias de estudiantes.

Alli percibieron que existian realmente maestros capaces de
agredir; que esa conducta, en ese momento, era desarrollada con impunidad
dentro de la escuela vy, aun mas, tolerada y hasta promovida por sus
propias familias.

Alli supieron también que puede y, finalmente, debe ser
legitimada por "razones" que la Jjustifiquen y terminaron haciéndose
cargo del enunciado ideoldégico que desplaza la responsabilidad a las
victimas: "por algo ha sido", desplegando el nudo de significaciones con
el que se han llevado a cabo hasta genocidios en nuestra historia. En
este trabajo, lo que nos parece realmente relevante son esos "algos"
que aparentemente la escuela puede sancionar: por un lado, "ser de
aprendizaje lento", ©pero, por otro "no ser tranquila" = obediente,
sumisa.

Alli estos maestros aprendieron que las conductas diferentes o

independientes son infracciones dentro del Ssistema pero, también,
supieron resistir, enunciando <con claridad: "No sé si a veces las
situaciones me dejan, pero siempre me he sentido libre" (Alba) o

"Cuando queria hacer lo gque queria hacer, lo hice, auln durante el
Proceso" (Rubén).

En un claro juego de oposiciones basicas con el que opera nuestro
universo simbélico, esta cara del "mal" estd contrarrestada por la del
"bien", ©personificado en las figuras de otros maestros: dulces,
carifiosos, continentes, capaces de ofrecer el miramiento de la ternura,
con el que se da seguridad sin apropiarse de las personas.

Antagonistas para neutralizar la fuerza de la violencia,

seguramente, notamos que los docentes que se recuerdan con valoraciones
positivas son los que han podido dar més afecto. Notamos, también que
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aqui no se han registrado como importantes los docentes que hayan podido
actuar de manera efectiva sobre otros ejes del ejercicio profesional: ni
los que hayan sido eficientes en la distribucidén de conocimientos, ni los
que hayan demostrado solvencia en sus conocimientos cientificos o
pedagégicos, ni los que hubieran evidenciado seguridad personal o
pensamiento independiente ...

A partir de los testimonios recogidos, por otra parte, hemos
podido advertir que, en su vida cotidiana, la escuela ya va operando la
orientacién, la seleccidn y hasta el entrenamiento inicial de quienes
luego consagrarad como docentes, desplegando un arco de significados segin
el cual, fundamentalmente, lo que se necesita para ser maestro es tener
habilidades para interpretar y manejar conocimientos necesarios,
relacionarlos entre si y transmitirlos con claridad por medio de 1la
"explicacidén". A grandes rasgos, todo el que pueda comunicar de manera
comprensible e interesante un determinado contenido (atn cuando no 1lo
domine previamente, pues se puede "preparar el tema" para la ocasién)
estd ya habilitado, informalmente, para el ejercicio de la ensefianza. A
raiz de esto, "enseflan" mientras son estudiantes, "ensefian" antes de
haber estudiado especificamente para profesionalizarse.

Ajustédndonos a esta evidencia podemos tener nuevos elementos para
interpretar porqué la formacidédn docente es una empresa de bajo impacto y
porqué, dquienes sienten (como en estos casos) que pueden ser iddéneos para
la tarea, no se someten demasiado a esa influencia sostenidos, quizés,
por su propia conciencia de capacidad que los lleva a actuar, también, de
manera independiente.

Asi, las referencias empiricas que la escuela da acerca de qué
hace y cbémo hace un docente desde un rol que es Jjugado de manera
intercambiable e intermitente por diferentes personas, sirven para que se
internalicen, desarrollen y construyan criterios, a su vez, propios vy
compartidos para saber, actuar o juzgar lo méds adecuado o més valioso.

Asomarnos a las vivencias de socializacidén primaria, nos permitid
encontrar un contexto social en el que familias de clases bajas, en
general, tuvieron oportunidades bésicas de seguridad y mejora econdmica
al quedar incorporadas a los procesos de desarrollo de la industria
nacional, que se vivieron en nuestro pais después de la Segunda Guerra.

Al adentrarnos en sus sistemas de creencias y significaciones,
advertimos que esas nuevas posibilidades de desempefio social, iban de la
mano de una representacidén de la educacidén como via eficaz y legitima
para promover Yy acompaflar las expectativas de movilidad social que
sostenia, de manera congruente, el conjunto de la sociedad.

A través de este material empirico, creemos haber encontrado
pistas para suponer dque estos docentes tuvieron figuras paternas mnmuy
fuertes, exigentes pero, al mismo tiempo, proveedoras de seguridad
personal y de un modelo de personas interesadas y competentes para
desempefiarse en su medio, portadoras de un pensamiento independiente con
el que se movian en las confrontaciones politicas de su época, aun a
costa de sufrir todas las represalias que su autonomia generaba.
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Aqui creemos haber encontrado informacidén empirica compatible, a
nuestro juicio, con resultados de estudios comparativos (Erikson, 1971)
segin los cuales la autonomia como adquisicién personal “depende de 1la
dignidad y del sentimiento de independencia” con que los padres pueden
asumir sus vidas y, en consecuencia, constituirse en referentes de
precoces identificaciones para sus propios hijos.

Avanzando sobre figuras maternas que aparecen eclipsadas,
opacadas y desvalorizadas, por haber quedado sumidas en las limitaciones
del "ama de casa", encontraron la presencia de otras mujeres (tias,
hermanas) capaces de trabajar y disfrutar al mismo tiempo, en su
desempeiflo como maestras.

A ellas, y a padres interesados también en la lectura y en la
bisqueda de informacidén a través de los nuevos medios que la distribuian

(la radio, las revistas técnicas, las enciclopedias que empezaban a
entrar en los hogares) se debidé la constitucidén de "relaciones
pedagdgicas" incorporadas naturalmente en la vida cotidiana y que, por

el mayor grado de libertad vy democratizacién con que se planteaban
(hijas "ensefiando" a los padres; tias a los sobrinos; hermanos mayores
a los menores, etc.) resultaban, de hecho, més agradables y

gratificantes que las mismas vivencias de escolarizacidén signadas por un
evidente autoritarismo.

Podemos encontrar aqui también el mismo juego de oposiciones que
advertimos al interior de la escuela: la dupla autoritarismo-
subordinacién deja, no obstante, intersticios en los se construyen
experiencias diferentes.

En esto nos afirmamos para decir que aquel "sujeto pedagégico"
impuesto por la escuela, sostenido en la imposicién y la obediencia, tuvo
un correlato diferente en vinculos, también pedagégicos, pero distintos,
en el modelo de enseflanza-aprendizaje vivido al interior de estos
hogares.

Si agregamos ahora la consideracidén de la importancia de 1los
primeros vinculos, los de la socializacidén primaria, destacados tanto por
la psicologia como por la sociologia en tanto producen el encuentro
fundacional entre las estructuras objetivas y las estructuras subjetivas
de una persona, podemos reconocer en estas biografias la primacia de esta
influencia familiar como &ambito constitutivo de habitus, segun 1la
definicidén de este concepto dada por Bourdieu en 1980.

En consecuencia, "el habitus es, por un lado, objetivacidén o
resultado de condiciones objetivas y, por otro, es capital, principio a
partir del cual el agente define su accidén en las nuevas situaciones que
se le presentan segun las representaciones que tiene de las mismas. En
este sentido, puede decirse que el habitus es, a la vez, necesidad vy
posibilidad de invencidén, limitacidédn y recurso". (Gutierrez, 1994)

Aludir a estas configuraciones y tendencias precozmente

construidas y a su persistencia y emergencia en conductas gque no son
precisamente las establecidas por el sistema escolar en su operatoria
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institucionalizada, nos lleva a re-encontrarnos con una cuestidén que
habiamos dejado pendiente: nuestra opinidén acerca de si este accionar
docente al que hemos definido como "profesionalidad" entre otros rasgos,
fundamentalmente, por el ejercicio de 1la autonomia para decidir vy
desarrollar préacticas pedagdgicas fundamentadas, es "alternativo" dentro
del sistema vy, en segundo lugar, si puede <caracterizarse como
"resistencia".

A modo de introduccién de una primera respuesta, diremos que

pueden utilizarse varios criterios para evaluar si una ©practica
pedagdégica es o no "alternativa". Podemos recurrir a la perspectiva méas
naturalizada en el sentido comln (popular vy técnico) y, por ende,
hegeménica, de analizar sus contenidos, sus metodologias, sus "logros"
y, por supuesto, sus "fracasos", movilizados tanto por actitudes

interesadas como pesimistas.

Podemos, también, recurrir a la perspectiva méds definidamente
politica de andlisis del curriculum (que, en nuestro medio, nos insintan
varias autoras: Puiggrds, Davini, Sirvent, entre muchas otras) para
reconocer como eje de lo "alternativo" la dindmica de las relaciones de
poder que se desarrollen.

No cerraremos aqui el andlisis desde la primera perspectiva, pues
no ha sido el objeto de este trabajo, (lo intentaremos, si, en el
informe final de las producciones del PROINC) aungue nos parece
pertinente, no obstante, adelantar una pregunta: :;desde qué sistema de
representaciones y expectativas miraremos esos cambios? para evitar el

riesgo de quedar encerrados en nuestro propio posicionamiento
"fdustico", anhelante, <con distintos contenidos, de Thorizontes "trans-
formados".

Ante la segunda posibilidad de lectura, nos parece destacable el
hecho de que estos mismos maestros reconozcan con tanta claridad dentro
del sistema, y en relacién con el colectivo docente, sus diferencias y
sus rasgos identitarios particulares que los 1llevan, en sus propios

términos, a sentirse, muchas veces, "solos" y "ridiculos". Anularlas
seria una operacidén idealista que nos podria conducir a la trampa de
reinvidicar 1la categoria "docente" —como un todo socioldégicaamente

indiferenciado. A partir de alli, quedar atrapados por otro velo: el de
no advertir, como creemos haber podido hacerlo aqui, que esa diferencia
también fue la consecuencia de wuna produccidén social, en la que
determinadas condiciones materiales fueron significadas, también de
determinadas maneras, por determinados sectores de la sociedad.

Aqui encontrariamos las bases desde donde parece operar, al

menos, una via de resistencia dentro del sistema escolar; que nos
permite reconocerlo efectivamente como un "sitio de lucha en torno a
diversos o6rdenes de representacidén" (Giroux y Aronowitz, 1987).

Asimilédndose a la nocidén gramsciana de que los intelectuales representan
una categoria social y no una clase, estos autores se interrogan acerca
de cémo podria considerarse a los educadores en términos de su visidn
politica, la naturaleza de su discurso y las funciones pedagbdgicas que
realizan, estructurando, para ello, cuatro categorias posibles:
intelectuales transformadores, criticos, acomodaticios y hegemédnicos.
Asoman entonces, a nuestro juicio, en los casos que hemos analizado,
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algunos rasgos segun los cuales, no hay una intencién explicita de hacer
lo pedagébgico mas politico (no estédn interesados en participar en
movimientos sociales mads generalizados, ni siquiera, gremiales) pero si,
probablemente, una tendencia a hacer lo politico mas pedagbdbgico, en el
sentido de "emplear formas pedagbgicas que traten a los alumnos como
agentes, que problematicen el conocimiento, utilicen el diédlogo y den
contenido al conocimiento, haciéndolo critico y, en Ultima instancia
emancipador".

Atento a esto, al menos en estas circunstancias de nuestra
historia, no podriamos decir que estén actuando como alternativas dentro
de las unidades del sistema escolar, fuerzas sociales que se propongan
conscientemente la "transformacidén", en ninguno de sus sentidos posibles.
Si podriamos decir que, al menos en el campo del curriculum, estamos
frente a la presencia de docentes que son intelectuales criticos.

Avanzando en nuestra intencién de comprender sus sistemas de
significacidén, hemos podido observar que los contiene y los sostiene una
matriz ideacional con la que ideoldgicamente se invistidé al sistema
escolar desde sus origenes, en los que, con el mandato fundacional de
"integrar una nacién" debid esforzarse para convocar a todos los sectores
sociales a su seno. Acunandose en uno de los sentidos fundamentales de la
"escuela publica" argentina, se generd y desarrolld algo que nos
atrevemos a denominar aqui como PRINCIPIO ETICO de la INCLUSION. AUn
cuando sabemos que, en una sociedad de clases, la escuela no puede menos
que servir a su reproduccién econdmica y cultural, no podemos dejar de
reconocer que, entre nosotros, si llegd a contribuir, junto a politicas
de expansidédn distributiva, a una mayor democratizacién cultural, social y
politica.

Estos maestros saben que, ensus propias historias, el fantasma
de la exclusién pudo ser alejado por posibilidades de movilidad que en
sus trayectorias personales les ofrecidé la escuela. Cabe recordar al
respecto el aporte de investigaciones (Lépez, Edwards y otros, 1989) que
han encontrado la existencia de un “discurso ideal” sostenido igualmente
por docentes, padres vy estudiantes, en el cual la escuela es la
institucidén que permite proteger del “afuera” (simbolizado en “la calle”
como expresién de lo malo) y encauzar en el “adentro” de la sociedad, a
través de la interiorizacidédn de la normatividad social por parte de los
sectores populares.

A  eso podria deberse, probablemente, la facilidad @para
identificarse con ese principio de la inclusidén, a cuyo servicio estos
maestros ponen, efectivamente, su subjetividad. Afirmadndose en él, es mas
esperable su identificacién con la necesidad de recibir, apoyar y reparar
en proyectos que contengan a la gente, que su posibilidad de consonar con
proyectos en los que perciban que habra quienes, aun ellos, puedan quedar
excluidos. A grandes rasgos, esa es una de las explicitas razones de la
lucha activa que lleva a cabo hoy el campo gremial docente.

Ajustandose a las inquietudes que motivaron este trabajo nos
queda, todavia, una cuestibdn pendiente: ;Cudl es el sentido o cudles son
los contenidos en nuestro ambito, de la profesionalidad docente asumida
desde la autonomia?.
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Acorde <con lo anterior, nos parece que los valores y las
conductas son los de la democratizacién y la tolerancia, frente a la
fuerza hegeménica del autoritarismo en 1la sociedad y en 1la escuela,
vivido explicitamente como antagonista. Acudiendo a su propia
experiencia, para no reproducirla, estos maestros resisten desde sus
préacticas: la sociedad en su conjunto aln con sus contradicciones les dio
elementos para saber que éste no tiene por qué ser aceptado.

Estos maestros que se auto-perciben como diferentes y a los que
hemos caracterizado como innovadores, Jjuegan de una manera también
autdénoma su relacidédn con los megaproyectos impuestos desde las politicas
educativas. Ante ellos, pueden actuar de modo indiferente vy hasta
descalificante pues su propia memoria histdérica les sirve para saber que
“siempre se estd iniciando el camino del cambio, situacidén que es vivida
por el docente sin compromiso alguno, pues su saber y su experiencia no

son tenidos en cuenta"” o para advertir que “las reformas se hacen como
los gobernantes de turno quieren: uno puede aceptarlas, o no ...

esquivarlas, o no ... porque, en ultima instancia, “yo hago lo que yo
pienso”. Aparecen, también, situaciones que son vividas como “violentas”

en la medida e que estas propuestas de transformacidédn siguen significando
la imposicién de arbitrarios culturales sin que interese la capacidad
diferencial gque puedan tener los “otros”, vistos méds como sujetos de
inculcacidén que como actores sociales competentes.

Aclaramos aqui, para despejar eventuales equivocos, que esto no
significa desconocer la necesaria existencia vy hasta la incidencia
fundamental de las politicas puUblicas en el entramado de todas las
historias sociales. (advertimos antes, por ejemplo, la fuerza del
principio ético de inclusidén generado por proyectos de interés
distributivo en la configuracién de las subjetividades y los valores
sociales) .

Al contrario, lo que hemos encontrado, dentro de los intersticios
de la vida de las escuelas es, en todo caso, el modo en que se juegan las
resistencias frente a la imposicidén autoritaria.

Al respecto, cabe destacar que es éste tema de la imposiciédn
normativa el que deberia ser mas develado, pues su presencia se desliza
tanto en el imaginario faustico de los megaproyectos que se arrogan para
si el poder de las transformaciones, como en las mismas préacticas de

formacién docente pensadas, antes 'y ahora (con su correlato de
actualizacidén o capacitacidén continuas) como las determinantes de una
“profesionalizacién” Dbuscada sin que se tomen en consideracién la

multiplicidad de factores que, mucho antes de su vigencia, actuaron ya en
la configuracidén de las futuras conciencias y acciones docentes desde el
complejo y fundante territorio de las préacticas sociales.

Aludimos con esto a hechos como los relevados y gue parecen
demostrarnos que los habitus generados por la socializacidén primaria son
fecundos y persistente s vy, en relacién con ellos, es una sociedad

interesada en apropiarse, distribuir vy producir conocimientos como
valores que coadyuvan
efectivamente a la mejora de las condiciones de vida, la cuna en la que

ya se empieza a gestar la ‘“profesionalidad” docente como atributo
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cualitativo del desempefio y no como mandato sustantivante de perspectivas
"prescriptas" para el ejercicio de estos roles.

Lic. Ana Maria ZOPPI
Julio 1998
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