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Fue frecuente, ¥ sobre todo en los altimos afos
con el auge de |la tematica docente, la produc-
aibn de estudios realizados sobre 12 base de |a
comparaciin entre "noveles” y “experimentados”.
Suele definirse a los primercs, por opesIcion a
los segundos. coma aquellos maestros y profe-
sores gue cuentan con pocos afios de gjercicio.
Eltiempeo atribuide varia de acuerdo con la tema-
tica especifica que se aborde. Asi los noveles.
nowvatos o principiantes pueden considerarse en-
tre los que tienen menos de cinco afos de anh-
guedad docente, pero tambien los que llevan
hasta dos o tres afos en &l gjercicio de su rol.
Mas alla de los numeros esta distingwdn remite a
rasguos diferenciales o problematicas particulares
que presentan en este caso distintos grupos o
sub-grupos de docentes. Porlo general los
estudios marcan las diferencias que s ro-
ducen en torno a ciertos aspectos vincola-
dos mas directa o indirectamente con |3 ac-
tividad de ensefiar.

Recuperando 1a produccion de traba-
jos realizados sobre el tema. 2| presente
articulo intentara desarrollar algunas cues-
tiones que puedan ayudar a comprendear
{a situacidn de los maestros noveles pero
a partir de su especificidad. v no plantea-
das sobre la comparacién con sus colegas
de mas experiencia. Interesan aqui ague-
llas problematicas propias que, ademas,
puzadan reflejar los cambigs y permanen-
cias producidos en la docencia. [dentifi-
car y analizar los rasgos de estos "nuevos”
docentes servira asi tanto para dar cuenta
de la problematica especifica que presen-
ta este sub-grupo como para visualizar el
parfil gue va asumienda |a profesion a la
que se dedican.

Cesde esta perspechiva. es posible
sostener que la docencia en tanto posicion
social se ira modificanda en funcidn de fas
caracteristicas que presentan sus acupan-
tes. Efechvamente, se trata de una posi-
cion ya constituida pero que al ser ocupa-
da de manera nueva por otros sujetos se
ira modificando en tanto tal, porgque "hay
una oerta maleabilidad que autoriza 13 re-
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defimicidn y porque |as posicicnes atraen en un
momanta dado a ciertos individuos que aportan
un nuevs sistema de aspiraciones” (Muel Dreyfus,
1983). El encuentro entre el puesto de trabajo y
las caracteristicas de los sujetos es el medic que
permite explicar los rasgos particulares gue van
definienda a una posicién {en este casc la do-
cencia) a | large del tiempo.

Estos “nuevos” docentes irdn re-definiendo la
docencia pere al rmisme tempo se constituyean
en los 'herederas” de una antigua profesion,
Lué queda de la vigja tradicidon? ;Por gue son
ellos los nuevos docentes? Junto a los cambios,
las permangncias también seran contempladas
en este trabajo ne como un agregado sino en
forma dinamica ya que las nuevas formas “es-
lructurales” que van asumizngdo la posicidn. [a
funcion social ¥ las relaciones que se producen,
son imprescindibles para dar cuenta de las prac-
ticas y representaciones de |os sujetos.

En 2l casa de la docencia, se detectan algu-
nos cambios en el perfil de los maestros, se mo-
difica ia relacian hacia los que esta destinada su
labor pero. al mismgo tiermpo, tienden a permane-
cer ciertos rasgos muy afianzados en la profe-
sitn. Entre ellos en este trabajo se abordara la
dimension “disciplinadora” gque caracterizé a la
tarea docente desde sus crigenes y que actual-
mente se manifiesta en la modalidad
“personglizante” cuyo arraigo en las percepcio-
nes y practicas de 10s sujetas puede explicarse
a partir del “triunfo de las pedagogias psicolagi-
cas'" que la sustentan.

La naturaleza de los cambios puede compren-
darse considerando las transformaciones educa-
tivas y sociales, pero sus cansecuencias alcan-
zan a las acciones. Las nuevas configuraciones,
productos de cambios y permanencias, produ-
cen marcos de referencias para lag accionas vy
vigiones de sujetos concretos. Afrontando este
abordaje, el trabajo se basara en informacién
estadistica y en resultados de investigaciones?
que venimaos realizando en el area de la forma-
cion docente. El desarrollo focalizara en los maes-
tras que se desempefian en 2l nivel de ensefan-
23 primaria. El analisis de [as produccionas
discursivas de los maestros permitid identificar
ios temas y aspectos que se desarrollan®. En este
sentido, constituyeren 1a materia prima para la
produccidn y no la fusnte de ilustracicn para
acompanar ideas previamente concebidas.

s Quienes son los nuevos docentes?
Tienen pecos anos y mucho peso
Ert nuestro pais, un 30% de los maestros que

trabajan en las escuelas primarias tiene hasta
cinco anos de antigiiedad, lo que equivale a
decir que tienen "poca’ experiencia escolar, al
mengs como docentest . Este porcentaje global
decrece levemeante en algunas jurisdicciones
como ocurre en la Ciudad de Buenos Aires y
Santa Fe, y aumenta en otras como Formosa,
Misiones, Rio Negro y San Juan, donde los maes-
tros moveles llegan a representar al 40% del per-
sonal en actividad.

Por lo general estos maestros noveles son
jovenes, el 87% tiene entre 20 y 34 afos siendo
la franja etaria que va entre Jos 20 y 29 anas, la
dque reline al 75%. Esta infermacién muestra el
peso cuantitative que tiehen los docentes nova-
tos y javenes en nuestre sistema de ensefianza
lo gue |2 da al mismo un perfil propio ¥ tambien
una problematica parbcular que lo distingue de,
por ejemplo. los sistermas europsos donde |05
docentes de mas de 40 anas son mayoria: "Exis-
{e un mportante aumento del grupo de profeso-
res de 40 a 4% anos de edad. que representa
actuaimenta como media el 40% del conjunto de
profesares. El ndmers de profesares con menos
de 30 amos ha bajade en la Union Europea del
18% en 1985 al 11% en 1993 OCDE. 1956: 60).
En Argentina no tenemos datos que nos permi-
tan rastrear esta tendencia en & iempo pero, a
pesar del peso gque reprasentan 105 jdvenas
maestros, tambien sabemos gue en 1o ullimos
anos los docenies en edad de jubilarse perma-
necen en gl sistema a fin de sostener el salario
Esta situacién indirectamente la padecen los jé-
venes. Una maestra identificd con este aspecto
la insatistaceién que le produce su tarea; "Ef poco
trabaja que trene of maestro suplente. dado que
Ray maestros que tendrian que esfar jubilados y
na se jubitan por lo miserable que son fos suef-
dosg"

De todos modos, nuestro pais registra un por-
centaje elevado de docentes que tienen hasta
cinco anos de antigiledad, los gue distnbuidos
por tramos de edad representan el porcentaje
mas elevado fde casi el 40%) los docentes que
tiernen entre 25 v 29 afios, seguidos por o3 que
tiemen entre 20 v 24 {cuadro 1), Tenienda en cuen-
ta esta distribucidn es pasible sostenar queé los
docentes noveles gue superan [os 295 anos de
edad no han ejercido la profesion de manera con-
tinua desde gue ge recibiercn y/o gue no estu-
diaron inmediatamenta iuegoe de haber finaliza-
do los estudios de nivel media yo que demora-
ron mas tiempo en cursar la carrera.
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Cuadro 1. Docentes con hasta cinco afios de
antiguadad por tramos de edad (Porcentajes)

Las investigaciones realizadas demuestran
que todas estas situaciones son posibles aisla-
das o combinadas y confirman gue el magisteria
€5 una carrera gue suele hacerse antes, despues
o durante el seguimiento de otros estudios. Ser
maestro y haber cursade o estar cursando otra
carrera puede provocar "retrasos” que se suman
a i05 gque provienen de la inestabilidad propia de
les primeros anos de trabajo. De todos modos,
en estudios realizados con estudiantas de ma-
Aisterio se chserve que actualmente la gran ma-
yoria 1as inicia a continuacion dei nivel meadio
aungue hay también aspirantes a maestros ma-
yores® . Por su parte y dada la corta duracién de
la carrera. |las demoras en la cursada no pueden
explicar largos desfasajes temporales.

Otra caracteristica a contemplar conjuntamen-
te con la franja de edad es que al ser una mayo-
rig de poblaciéon fermenina quienas estudian o gjer-
cen la docencia en el nivel primario, [a materni-
dad podria estar explicando el gjercicio profesio-
nat interrempido. La piramide etaria de los do-
centes del nivel arroja indicies en este sentido.
Finalmente, que haya casi un 7% de docentes
con mas de 40 afos de edad y con hasta cinco
de antigledad puede indicar ademas la re-inser-
cidn de maestrasfos con necesidad de reincar-
porarse al mercado laboral o de perscnas que
ante ta necesidad de la obtencidn de un empleo
segura hayan seguide la carrera mas tardiamen-
te.

Aumentan los varones y los profesionales

Dos caracteristicas del grupo de los maestros
noaveles llaman la atencian: el aurnento del por-
centgje que en gllos representan los docentes
varones y 105 gue tienen o han tenido un pasaje
porla ensefianza universitaria.

Tal como lo marea la tendencia en la docencia
de nivel pnimaria, la gran mayoria de los docen-
tes noveles son mujeres. Sin embargo, se nota
en este grupo un leve predominio de varones
al compararla con la totalidad de los docentes
del nivel (13.6% frente a 10.3%). El incremeanto
de varones entre los docentes con meanor anhi-
gluedad se aceniua en algunas provincias:
Formasa (30%}. Chaco {25%), Santiago del Es-
tero (24%). Catamarca (23%) ¥ Jujuy (21%). Sien-
do las mencionadas provincias “pobres” de nUes-
tro pais donde ha repercutido fuetamentea la ori-
sis econdmica vy social, el aumento masculing
podria explicarse a partir de la necesidad que te-
nen todos, pere sabre toda los mas javeneas, de
obtener un empleo y la seguridad que, al menos
aparentements, parece conservar esta ocupa-
cidn.

Sobre los antecedentes educativos de estos
docentes se observa gue salo el 5% tiene el ni-
vel medio como maximo nivel alcanzado. Sin
embargo aqui se hallan nuevamente diferencias

provinciales. En Chubut, el 24% de los maestros
tienen estudios de nivel medio ¥y en Santiago del
Esterc estan en esa condicion el 13%. En el pri-
mer caso, ¥ a diferencia de las otras provincias
del pais, hasta no hace mucho tiempo existia la
formacion de maestros en el nivel medio,

Como tendencia general de los maestros no-
veles se nota que el 74% tiene estudios supe-
ricres completes (/0% no universitarios y el
resto universitarios), En Corrientes, Chaco, En-
tre Kios ¥ Formosa. los maestros con estudios
ne universitarios completos superan el 809%. Este
rasge que presentan los novatos los diferencia
del conjunto de los docentes del nivel entre los
cuales el 55% presenta ese tipa de estudios. Entre
los de mas experiencia puede estar pesando 2l
porcentaje de los que paseen titules de maes-
tres normales, otorgades par el nivel medio. Val-
viendo a fos novatos, |a provincia de Buenos Al-
res es la que reune la propoercion mas alta de
rmaestros con estudios superiores ne universita-
rios incompletos (9%;).

Esan aste item donde resulta importante des-
tacar que un 11% de los maestros noveles
cuenta con estudios universitarios incomple-
tos, duplicando la tendencia de la totalidad de
los docentes del nivel. La Ciudad de Buenos fu-
res se destaca por la presencia de maesiros prin-
cipiantes universitanios, titulados (22%) o no (5%
Asimismeo, en La Pampa y Santa Cruz los maes-
tros universitarios san el 14 y el 7% respectiva-
mente. Vale aclarar que en estas dos ultimas pro-
vincias existe la formacion dacente para el nivel
primario eomo carrera universitana.

Si bien sdlo el 10% de los maestras jove-
nes carecen de formacioén pedagodgica (titulos
docentes), an esta caracteristica s& hallan en
proporoidn algo mas elevada que los de la totali-
dad del nivel quienes prasaentan ausencia de for-
macién pedagdogica en un 7%. La aflugncia de
profesionales universitarios como tendencia de-
tectada entre los mas jovenes podria estar expli-
canda esta diferencia. De todos modos, habria
que cansiderar también a (05 que gjercan como
docentes en las escuelas con estudios de nivel
medio completos, mientras estan cursando estu-
dios de magisterio. situacién ésta que podria ex-
plicar |a tendencia de la pravincia de Buenos Ai-
res.

Ef magisterio se estd masculnzando y recfu-
fa estudiantes o profesionales uiversilarios. Te-
niendo en cuenta la tendencia estadistica y los
resultados de |as investigaciones. canfirmamaos
una vez mas que la docencia. al menos la del
nivel primario, se presenta para muchos coma
una apelidn ante af fracaso {real o percibido) por
of sisterna universitanco o como medio de susten-
to mientras sa cursan olfros estudios. La docen-
cla se presenta como safida laboraf atin cuando
se cuente con ofrog esfudios superiores. Sinem-
bargo, |la docencia represents también y cada vez
Ias urna opoidn de frabaio en 8f misma ¥ sigue
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apareciendo como una via de movilidad social.
Nuevamente, las situaciones planteadas pueaden
darse aisladas o combinadas, dependigndo en
gran medida del sector de procedencia de sus
aspiranies los que como también venimos no-
tando estan cambiando. El acceso de sectores
sociales “pauperizados” junto con |la afluencia de
distintos profesionales que encuentran en la do-
tencia una opcidn laboral con ingresa seguro. Nos
conduce a pensar que la pelarizacién y
heterogeneizacion que atraviesa el campo do-
cente. se manifiesta asimismo en las caracteris-
ticas que presentan sus integrantes®.
Retomando el tema espectfico de este apar-
tado, lo cierto &5 que en los distintos estudios
realizados en los Olimos afios se percibe que |3
docencia no susle ser unica carrera. Por o ge-
neral, se precede o antecede por otros estudios
que suelen realizarse en el nivel no universitario
y también, aunque en menor proporcien, en el
universitario a traves de carreras que no suelen
tener relacidn can el area pedagégica. En otros
casos el seguimiento de otra carrera se plantea
oMo una aspiracion o una mela deseada.

Estan en desventaja y al comienzo
de una ardua carrera

Como deciamos, la docencia puede repressn-
tar una salida laboral para quigngs cuenten con
otros titulos, pero para aquellos que mientras san
docentes siguen siendo estudiantes puede ser
una manera de hacer ¢carrera profesional, posibi-
ligad £sta que no atorga el sistemna de capacita-
cidn vigente. Para los maestros en gjercicio |a
posibilidad de ascenso y cada vez mas de per-
manencia en el sectar publico esta dada por la
acurmulacion de puntaje, otorgade por la canb-
dad de afios de senvicio ¥ las achividades de per-
teccionamianto realizadas. Respecto al pimer re-
guisito, los maestros noveles estan en desventa-
ja o que los impulsa (cbiiga) a realizar cursos
pero tambien otras carreras gue luego son acre-
ditadas: “{Hago cursos) porgue nos obfigan a te-
ner créditos” "Sino hacés cursos o conseguls
otro puesto de trabajo’.

Tal coma esta planteada el sistema especifi-
co de la carrera docente {oferta de cursos aisla-
dos gue no suelen presentar refacion ni continui-
dad en cuanto a forma y contenida), muchos op-
tan por otra carrera profesional gue puede brin-
darles una continuidad y coherencia que ng n-
cuentran en gl sistema de perfeccionamiento vi-
gente: "después de fa Reforma yo sinceramente
g hice (cursos) porque ne tengo Hempo s estoy
cursando ofra carrera...” La gran mayoria g 10s
docentes (mas del 70%7) acude a las instancias
de perfeccionamienio, pero suelen ser criticos
de |os aportes gue ellas les brindan asi coma de
la exigencia que plantea la oblencion de puntaje.
Asi lo expresaba una de las entrewstadas: “Yo
ya voy haciendo cualro {cursos) v ¢ que aprendi?

flada’

Aungue los docentes naveles se hallan traba-
jando en las escuelas, su situacion laboral los
diferencia de los que tienen mas anos de traba-
jo. El 40% de los novatos trabaja en las es-
cuelas en condicion de “suplente” el 32 % lo
hace como “titular” y €l 30% como “interi-
no" La realizacidn de actividades de perfectio-
namiento es para ellos el motor que los impulsa
hacia la meta deseada. 1a titulanzacion "Hago
muchios cursos () para ser ifufar en la escuela
muntcipal. " "Nunca voy a flegar af punlaje que
necesito para tifulanzanme. fe 10 dice un joven
gue cree gue de suplente Mo va a safir nunca

Considerando al grupe de maestros noveles
que se desempefian exclusivaments bajo |as si-
tuaciores laborales mencionadas. se nota en la
Capital un porcentaje elevado de docentes titula-
res (48%) frente a otras provincias que presen-
tan bajas proporciones coma Catamarca {3%).
Formosa {7%). Santa Cruz (5%) y Santiaga del
Estero {7%}. Las provincias de Buenos Alres
Cordaba, Jujuy ¥y Mendaza presentan asimismo
un alto poreentaje de maestros noveles titulares
{superior al 30%}, Los novatos suplentas, por su
parte, superan &1 50% en Catarnarca, Entre Rios,
La Pampa y San Juan. Los inlernos son mas del
40% an Chaco, Formosa, Misiones. Neuguén,
Salta. Santa Cruz, Santa Fe y Santiago del Este-
TO.

Ser joven, tener poca antigiiedad e fa docen-
cia v trabafar en condicion de supleme parece
ser una reahdad frecuents entre los maastros que
recien & ihician. cuya $ituacion diferencial se
asocia a las modalidades publica y privada de
huestro sistema de ensefianza. L.a oferta de cada
sector en las distintas provincias podria explicar
la diferengia en la proporcion de maestros su-
plentes y titulares en los distintos casos. En las
escuelas privadas la titularizacion, estabilizacién,
suele lograrse mas faciimente que en la escuela
publica. En lainvestigacion realizada, se nolo que
lns docentes gue trabajan en condicion de su-
plentes dentro del sistermna publico suglen tener
otro empleo docente en escuelas privadas. Se
ve entonces que fa busqueda de un emplec se-
guro y estable. movil que actualments puede es-
tar pesando en varios de los jdvenes que siguen
o siguieron la carrera. no encuentra respuesta
acorde en lg inmediato, por lo menos dentro de
la esfera publica. Esta situacion hace gue la dis-
tribucion de los docentes segun la antiguedad que
presentan en el establecimiento en que trabajan
sea inversa a la distribucién por antigiredad en la
docencia

Al analizar la distribucion de los docentes
noveles por antigliedad, en afRos simples. se
notan properciones similares en cada ano
Mientras casi el 30% de las maestras mujeres
tiene hasta cinco afos de servicio, entre log va-
rones el porcentaje se eleva al 42%.

Cuadro 2. Docentes con hasta ¢inco aiios
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de antigiiedad por cantidad de afios
de antigiiedad {Porcentajes)

Cre este modo, los datos estadisticos in-
dican cifras parejas en cada afio de antigiie-
dad docente y los de la investigacidn en escue-
Izs publicas, arrojan valores desparejos en la

tilos institucionales y el personal de la escuela se
convierten en fuentas de aprendizape que influi-
ran en el procesa de incorporacian profesional
de cada maestro. El contexto juega asi un papel
active antes que un marco mas o menos desfa-
varable para el curse de una accien determina-

Total -de 1 afo

3 anns 4 afnos 5 afos

B4 742 18 14 15

17 Vi 17

antigiiedad laboral en el misme lugar: [a ma-
yoria de 10§ docentes noveles tenia menos de un
afic de trabajo en el establecimients en que se
desempenaba al momento que se realizé el tra-
bgjo de campo de 1a investigacion

La escuela como lugar de formacién
¥ trabajo de los docentes

Empleas multipfes, cambiantes. inesta-
bifidad. interrupciones frecuenies, son rasgos gue
definen las condiciones de trabajo de quienes =e
hallan en praoceso de incorporacion a la profe-
sign docente. El "shock” de la practica. del que
dan cuenta la mayoria de los maestros que em-
prezan a trabajar ¥ que fue abordadoe por muchos
autores. alude al desfasaje que suele producirse
entre lo aprendido en gl profesarado ¥ las de-
mandas gue plantea la realidad escolar No a3
dificil imaginar que el irmpacto del "chaque” ten-
dera a aumentar con el cambio recurrents de los
espacios de trabajo. Una maestira senalatia comao
prncipal dificultad de sus primeros anos de ejer-
clcio: “Adaptarme a cada escuela a los direch-
vos, a grupos nuevas’. En muchos casos, se
agregan al cuadro detalles que no son menares,
tales comao la insercidn labaral en escuelas a las
gue concurren sectores desfavorecidos y el des-
empefic en los primeros grados. sabre todo en
primero. Todos los maastres de nuestio estudio
realizaron suplencias en pamer grado en 08 co-
mienzos de la actividad profesional. "Salio una
suplencia en primer grado... Mo tenia ofra. cal”
“Bf primer afio que tuve primer grada”. Mientras
esta maestra recordaba su asignacion a primer
grado como una situacion especialmente praoble-
matica que tuvo que afrontar en los inicios de su
carrera, ofra menciond: " ef profMema mas gra-
vie era la violencia terrible en la escuefa de villa .
¥ ahing tenia muchas pesthifidacies de racurrir 3
radie.. . lng terkia gque afrantar cormta podia. "

Las condiciones de trabajo junta con las
caracteristicas que presentan las instituciones
escolares, resullan importanies a la hora de com-
prender lo gue los maestros realizan, Ambos ele-
mentes constituyen algo mas que un escenario
donde la accidn de los sujetos acontece Los es-

da. Influye en la produccion de las acciones asi
como en las significaciones quea se lgs olorga.
Eruna investigacion can docentes recientemen-
te incorporados a la actividad profestonal. Craig
{1995} notaba la influencia "formativa”™ gque tiene
el "conocimento del contexto profesional” en el
desarrollo del "conacimiento practico personai de
los sujetos”. El contexta profesional se materialr-
za en la gente con la gque los docentes constru-
yen y reconstruyen sus experiencias. En este
sentido, el proceso de construccion del conoci-
miento personal no es individual sing que
imvolucra a los atros v, &n general. al contexto en
el que se realiza.

Asi como el docente aprende a ser do-
cente en la practica y a través de las demandas
concratas quea su actvidad le presenta (lo que en
ofro trabajo hemaos denominado "aprendizaje si-
tuado™@), la siluacion en que ese aprendizaje se
produce compramate directamente a la institu-
cidn escolar. Los maestros pnnoipiantes iran cons-
truyendo su identidad profesional {como
ensefantes) en |a experiencia a partir de las ob-
servaciones y de los intercambios gue se produ-
cen con aguellos que integran su lugar de perie-
nencia. El maestro aprende a ser maestro y a
reconocerse coma tal en un proceso que involucra
necesariamente a otros, Quienes a su vez & otor-
garan sentido a su quehacer e influiran en el
procese de produccién del sentimiento de “per-
tenencia’ que conduce a los sujetos a recono-
cerse como "miembros leqitimos” {en el sentido
de Coulon, 1995) de esa profesion particular.

Hay autores que abordan &l proceso de
"iniciacion” desde la mirada de la "socializacion
profesional” y tamién desde |a afiliacion” que
otarga un papel mas activo a los sujetos. En
ambas perspectivas. se destacan las caracteris-
ticas comunes que asumen el proceso de apren-
dizaje, incorporacidin o familiarizacion can cier-
tos cadigos, reglas, pautas, narmas profesicna-
ies y el reconocimients socialmente otorgado.
Paro aun desde el punio de vista mas individoal,
ligado a la produccian del conocimienta practics
personal, Craig sefala [z presencia y 1a influen-
cia del calective profesional propio de cada insti-
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tucian.

Los maestros acuden a sus colegas vy
necesitan de allos en el proceso que los lleva a3
reconpcerse come maeslros y a apropiarse del
ral que deben desempefar. Los que actualmen-
te son noveles y los que los fueron, reconocen la
importancia que tuviercn los de mas experiencia
durante los primeros afios de trabajo Sin embar-
go. no les resulta demasiado facil. Los maestros
noveles son puestos, y asi expuestos, a realizar
ciertas actividades institucionales, tales como
aclos, carteleras, que deben cumplir para demos-
trar que pueden ser docentes. Esle derecho de
pisa, frecuente en las distintas coupaciones, ad-
quiere en la docencia clertas connotaciones. Fre-
parar el acto, “anmar ef laboratono con matena!
tlascartable” o la cartefgra, son actividades pro-
puestas/ impuestas a los iniciados. Cumplirlas co-
rrectamente a3 lo que les dispensara el recono-
cimiento deseado.

Cel mismo moado gque los maestros se
sentiran maestros por los ofres y por lo gue ha-
cen. seran sus alumnos quienas tambien tienen
una imporante contribucion en ese procesos. En
nuestra investigacion nolamos que cuando los
magstros comprueban que a la largo de un tiem-
ro los alumnos a su cargo pueden aprender
sienten que entances si pusden hacerlo, lo cual
confirma su entificacion profesional. proporcio-
nandales una importante dosis de satisfaccidn:
" .al ver como aprenden a feor y escribir sierto
mucha salisfaccion porgue se ve ef cambio...,
"..que aprendern, que sc van desarrollando Gue
flegan a un aprendizaje, cuando avanzan enlgs
conceplualizaciones. Eso es5 1o quée mas
valorg”"Me sorprende mucho cuando termina of
afo y of grupo pudo anddr A veces piense que
no lo van alograr pero cuando termina fa ultima
gfapa lo valoro".

Lo mismo ocutre cuando demuestran y
se demueslran que pueden lograr el “manego’,
"dominio” del grupo o directamentz que pueden
mantener la disciplina: . ef grupo tenia pro-
hlemas de disciphina (.. ). Me dio satisfaccion que
pucde manefario. En las dos escuelas yo fenia
dorinio del grupao”.

Para sentirse magshos, pareciera ser gue
los principiantes tienen que poder ensenar y po-
der contralar 2 quienes ensenan. Ambas cuali-
dades se visualizan como especificas de la tarea
docente y se presentan como los desafios inicta-
les que deben sprtear a fin de mantener [a auto-
rigad y lograr ser reconocidos como docentas:

me gquivaque [cuando emprezo a trabaiarn)
[orguUe 1o puse autoridad, me presents comao gus
vorla & compartir. Enfonces oflas tenian mas
poder que yo. eran iog ducitos delf grado y no me
respetaban Después poco a poco me fud hacien-
do un fugar. " "Cuando enlré lenia mucha mie-
do; af grupo tenia problemas de disciplng y con
fos dias fui viendo que no era para tarto”. "S-
pre surgen proflemas de disciphina.. {..) De dis-
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cipling o tambign buano, porgue por fo gencral
siempre los probiomas imphicar tambicn proble-
mas de aprendizaje.” “Marntener fa discipling es
lo gue todavia me fafta™ .. porque uno e of 5a-
lor fas puede controlar (a fos ahumnes) pero cuan-
do salen del salon. en ef recreo, en fa entrada. &
la safida...”

El control del grupo, come se ve. es 1o
gue segun ellas mas les cuesta, Los principian-
tes de nuestro estucio reconocieron &l mang|o
de la disciplina” como uma de |as cuestiones que
les presentaba cierta dificultad. Frente al escaso
reconocimiento que merecieron otros items como
problemas o dificultades que tenian que afrontar
en sy tarea, el manejo de la disciplina. en pnmer
lugar y luego el escaso empo para trabajar can
s pares junto con la falta de recursos necesa-
rios, fueron los aspectos identificados como algo
dificultoses. En una investigacion reahizada can
docentes que estaban en proceso de incorpora-
ci6n ala profesion. Schempp {19593) sefialaba que
el establecimiento de la autaridad con los estu-
diantes y el control del grupo eran visualizados
como condicionantes para ser aceptados como
miembros plencs de la comumdad profesional
Estas destrezas, definidas como dermandas del
rol (antes que la experticia en la materia) regue-
rian de la adopodn de estrategias por parte de
los novatos para kograrlas. Volviends a nuastra
investigacion. también se puda comprobar que
los maestros necesitan. ademas, tener |a certe-
za y sobre todo gue sus alumnos la tengan gque
ellos saben (en 2l sentido que historicamente e
fue asignado a la profesidn, de "saberlo tods™). o
cual es asimismo fuente de legitimidad de su au-
toridad; -, wt maestro oy on dia liene que 5a-
ber manejar una computadara. liena que saber
mas que sus alwnnos, sf bisnr np va a dar ofa-
ses... Me parece que un maesiro hene Gue eslar
mas preparado que un aftmne...

“El triunfo de las pedagogias psicolégicas®”

En las investigacicnes desarrolladas, los
dacentas resaltan la mpartancia de sus compa-
fiaros de trabajo. a la hora de realizar consultas
y solucionar las diversas cuestiones que benan
que afrontar. Muchos reconacen carmo problema-
tico de su tarea (ademas de la discipling) el es-
case tiempao del gue disponen para trabg|ar con
sus pares. Los maestros recurren a ofros, ante
damandas puntuales y cuando creen gue 1o ne-
cesttan y pueden hacerlo. Aun asi y desde la
perspectiva de los mismos maestros. las condi-
ciones inshtucionales en [3s que trabajan y en
las que tambign se forman {aprendiendg ¥ afi-
ltandose a un colective paricular), parecen no
infiuir demasiado en el propic desarrollc profe-
sional. Para ellos, el crecimignty la formacion y
la busgueda de respuestas ante demandas con-
cretas gue su labor les plantea {incluyendo el re-
currir a los otros) "depende de cada uno’”, ¥ cons-
tituyen, desde esta perspectiva, una empresa in-
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dividual.

La vigencia de esta congepcion incorpo-
rada, que interpeala a cada docente para formar-
se, perfecaonarse. aprender v llegar a ser "bue-
ng’ en la suye. lo responsakiliza en terminas ab-
solutos par los resultados, a la vez gue le aisla,
lo deja solo. Por esie tipo de pensamiento se
alude al poder de las personas, en €l sentide que
cada uno puede desarrollarse y hacerse a si mis-
mo come sifuera portador de un tesoro: "Depen-
de de ese profesour actuafizarse {...), depende de
fa persona. " "Tene gque ver con af inferss quea
pone cada wig anr ef frabajo colhana’. "La far-
macicn docente te fa tends gue hacer ves” E
desarrollo profesional asi concebido es respon-
sahilidad de cada sujeto. " fa respurisabilictad
que cada uno porg an fas fareas, en el rabajo’
“Tengs gue lener mill 0fos, lenés mucha respon-
sabiidad”

La misma concepcion se refleja tambien
en la percepcion que tienen los docentes sobre
la escuela y 105 sujetos con quienes directamen-
te trabajan, es decir, los alumnas. El sustento de
eslas “visiones" puede identificarse con la vigen-
cia de las lamadas "pedagogias psicologicas ™.
Estas tecrias son patrimonio de los distintos ac-
tores que conviven en nuastro sistema de ense-
nanza, se ransmite &n la formacién y se utilizan
para la valoracion del perfil profesional. El nom-
bre de estas nuevas pedagogias se debe a que
sus fundamentos son casi exclusivamente psi-
cologicos. A diferencia de las pedagoegias tradi-
cionales. estas promueven el proceso de
personalizacion. En gl interior de este sistema
tedrice - practico, el concepto de persona adguie-
re una relevancia especial. Las pedagogias psi-
coldgicas se caracterizan por el gjercicio de un
control exterior debil. En ellas, en cambig, &l con-
trol interior es cada vez mas fuerte constituyen-
do asi una forma de disciplinamiente mas sutil
que procursa el autodisciplinamienta y autocontrol
de los sujetos. Al maestro se le asignan disposi-
tivos de control mas sutiles y cada vez mas
sofisticados que se aplican en un clima de su-
puesta "ho directividad™. Tal comao lo ha sefalado
Bernstein, e! control ahora se ejerce a través
de la comunicacion interpersonal’’, (Varelz,
1891, 1997, el resaltado es nuestire).

En nuestra investigacion notamos gue 1a
personalizacién que estas pedagogias promue-
ven, conlleva 2 concapcionas determinadas se-
bre la tarea, los alumnos v la escuela e influyen
en la manera da relacionarse y de hacer |as co-
5ds.

Frecuentemente se oye a los maestros
reclamar gue la formacidn "se flags un poco mas
basandose en la realidad {escofar}”, ya que. “en
la realdtad une choea, verdaderamenic, con fas
realidades que se ven; fafla de recursos, [as pro-
blematicas socigles. farmitiares de cada nene’.

Desde esta perspectiva. fas realidades
son individuales, de cada nene. mientras {a reali-

dad escolar es una que s0lo se diferenciaria de
la que se& transmite en los espacios de forma-
cién. Sin embargo, al individualizar, se pierde de
vista que las plurales son |as realidades sociales
diversas que se manifigstan en los espacios es-
colares. La individualizacién que se produce al-
ganza tanto a la institucidn, identificada con fa
raaticdad escofar”. como a las problematicas so-
ciales que pasan a ser aspectos indmduales "de
cada nene”. As) los conflictos suelen ser expl-
cados a partir de las caracteristicas de los alum-
nos o, mas ben de ciertos alumnos, antes que
como desajustes provocados por la escuela yen
general, por el sistema de ensefianza.

Mizntras tanto, 1a variedad social cada vez
mas helerogénea se experiments en las distin-
tas configuraciones nstitucionales y para ellas
parecieran faltar respuestas. Sin embarge. asi
comao na serviria una formacion acorde con “la”
realidad, ya que ésta no existe como tal, gl plural
gue los maestros reclaman cabria para las real-
dades sociales antes que individuales.

Como ya anticipamaos. la individualizacidn
gue homageneiza a la nstitucion y responsabiliza
a los sujetos tiene consecuencias en la relacidn
fue se establece con les alumnos y en la ta-
rea que se realiza.

“Los valores en log que so basa esta nue-
va forma de sccializar a las nuevas generacio-
nes {...}, prestan una atencion especial a 168 as-
pectas comunicativas, expresives, relacionales y
afectivos. " {Varela, op. cit.). Para los maestros
de nuestro estudio [a relacidn, el contacto y el
vinculo afective aparecen coma los elementos
mas valiosos de la tarea gue realizan y es (o que
a su ver les preduce las mayores satisfacciones:
"of contacto con los chicos, La salisfaceidn que
gffos te dan, 1a alegria, fo que fos chicos esperan
de vos y of reconocimiento. . "A mi lo que me
gustd siempre e§ fa relacion gue marengo cort
fos chicos.,.". Esta dimensidn también fue walo-
rada a la hora de reconocer a suUs propias mass-
tras: "Era muy exigente pero lemia muy buena
refacion con fos chicas™

A lo largo de este estudio, se pudo apre-
ciar la importancia que tienen para los maeastros
las llamadas por Lortie {189735) "recompensas
psiquicas” de la ensefianza. Esto es. los senti-
mientos positivos que experimentan los docen-
tes en su tares se derivan fundamentalmente de
atender a los alumnos y trabajar con ellos. Los
maestros valoran especialmente el vinculo afec-
tive que se establece. El dar y recibir amor, can-
fig, la relacion interpersonal o simplemente el
aslar con los chicos: "el contacto con Ios chicos,
{a satisfaccion que effos te dan”. Asimismao, “fa
ayuda y fa atencion a fos demas”, también es
fuente de gratificacion. En este caso el entustas-
mo o vatoracidon del docente pasa por la ayuda
que pueden brindar, por dar algo a los otres, des-
de el lugar de “fa maestra’”. "la sefiorita” "que 103
pobres pudieran fener una ides mas clara de fa
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wida” - “ayudar a fos demds, dar afgo de mi a los
ofros”

La prepondarancia de sentimientos rela-
cionados con la atencidn, 1a asistencia y la edu-
cacién de [os alemnes, propios de la ensenan-
za, se acentua {segun estudios realizados} en
maestros de nifias pequefos. Como se vio, de
este compramiso también resulta una fuente im-
portante de gratficacion del propio trabajo:; “las
recompensas psiquicas de la ensenanza son fun-
damentales para el maniznimienta del sentide del
yo de los profesores: su sentido de valia y digni-
dad en su trabajo” (Hargreaves, 1986 170).

En el discurso de los maestros la magni-
tud de las recompensas psiquicas es tal que lle-
gaincluso a desdibujar 13 influencia de condicio-
nes laborales adversas: "ef enlusiasmo era tal que
ciando trabajaba en Ezeiza que pensaba frago
In quie me gusta y fodavia me pagan™.

Ccurre que desde esta "éhca” particular,
la ensefianza y la atencion hacia 10$ alumnos fre-
cuentemente se interpretan desde la experien-
cia vincular, interpersonal'?, de afecto, amor y
cordialidad entre las personas. 5in embargo. las
categorias mencienadas no son excluyentes. En
gl discurso de las maestras conviven 12 ensenan-
za con el afecto y la ayuda: "ef aprendizaje v un
poco e afechividad tambien™, "ef amor y ef cono-
cimieno gue fes doy™ “que los chicos se engan-
chen conmigo y puedan aprender”. "Me gusta tra-
bajar con fos chicos, tratar de ayudarios a sups-
rar los problermas. Ver la evolucion gque hacen
tos cfticos y fograr sobre fint de ano que fean, que
FecanoIcarn cosas’ .

Tal como le demuestran otros estudios
{Nais, Watson, en: Hargreaves) la mayaria de los
docentes interpretan la atencian o la educacicn
mas desde o interpersonal que desde |a respon-
sabilidad social v moral. Cuando la ensefianza
se considera desde el vincule personal, "como
una extension de los tipos de atencion y de rela-
ciones de caring gue tipifican la maternidad y |a
paterrudad, disminuye el valor otargado por ios
maestros a ias asignaturas de pedagogia y a las
achtudes profesionales’{Hargreaves, ap. cit.:
1723. Si hien los maestros de nuestro estudio otar-
gan impaortancia a que los alumnos aprendan
contenidos., se alfabeticen, sostenemos que la ag-
tilug e atencidn y cuidado centrada fundamen-
talmente en el vinculo interpersonal maestro-
alumno, se acentua cuando guienas ensefan
consideran que tienen que ocupar el lugar de los
padres. Muchos de los maestros entrevistados
remiten al abandeno de los nifos, a partir de una
concepcion de la escuela como “deposite” "dar-
tes un poco ef afecto gue no liengn en la casa”

Cesde esta perspectiva, pareciera que la
“etica de [a atencion” {Guilligan, 1982}, propia de
la tarea docente, al agudizarse puede transfor-
marse en una “ética de la contencion’ {el con-
cepto es propic). Asl. |1a puesta de limites, la con-
formacion de ciertos habitos, |a atencion de las
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necesidades primarias aparecen en el relato de
los maestros entre las actvidades que suelen
realizar y coma aguellas gue los padres mas va-
loran y hasta exigery "que fos formemos conmo
personas’. ‘que hagas cosas qie oflos ma pre-
der haner |, que te Bagas CArgo | Toie Seds un
paco madre’, ‘gue fes des de comes Ahora bien
cuandn 12 cantencion se refiere exclusivamente
a la dimensidn afectiva. puesta de manihesto en
el “buen trata”. la comprension. el amor. el afec-
to. el respete personalizado. es valorada positi-
vamente por maestros. padres y directivos. Se-
gun los maestros los padres valoran de su tarea:
‘ef sequimienta personaf de pibe por pibe” ~ .que
ostoy centrada en fa cosa mdividualizada” Una
maestra valora la escuela en gue esta trabajan-
do porgue “se puede trabajar en forma mas
personalizada. ..’

En las respuestas de 10§ maestros la bre-
cha enlre 1o que los padres esperan o valoran y
o que alles mismos reconacen impartante de su
labor, aparsce como fuente de conflicto o falta
de reconocimiento hacia la tarea que realizan:
~afiora te tiran a los chicos carmo s fucras un
contoiner”, “ef padre que pone g su yo e jorma-
da complela o ahandona porgue no o puedes
atender, El maosiro s¢ sale de sy rof para aler-
dar oiras cuestiones.” Unos y otros, padres vy
maestros, sin embargo. parecen valorar el traba-
1o individualizado. persanalzade. centrado en
"cada nene”.

Siguiendo con el analisis de Hargreaves,
"cuando los shjetivas de atencidn a las persanas
estan equilibrades con los de ta direccion del gru-
po y 13 eficacia instructiva y cuando 13 atencion
s& construye en terminos sociales y maorales, tanto
coma interparsonales, su contribucion a la cali-
dad de la educacion puede ser excepoionalmen-
te valiosa’. Por el contrario. formas de atencion
demasiado estrictas o excesivas (agudizadas, &n
el sentido antes otorgado) provocan a menuds
mas costos (de eheacia instructiva, de consenso
colegial ¥ hasta incluso de la misma atencion)
gque beneficios {Hargreaves, op. cit.: 172}

Pero. por otro lado. la atencién y aun mas
la contencién, suele estar relacionada con otros
sentimientos y orientaciones cemo |a propiedad
y el contrel. La propiedad indica que los docen-
tes tienen la responsabilidad unica para con 5Us
clages, gue los alumnoes leg pertenecen, como si
fuesen objeto de su posesién. Asimisme. la rela-
cion gue se establece tiens impoeriantes conse-
cuencias respacto al control que se gjerce. En
esta investigacion se pudo comprobar que los
maestros autovaloran ta responsabilidad conla
que flevan a cabo su tarea. En algunos casos [a
responsabilidad se liga a las obligaciones exter-
nas {“hago fodo fo gue me pidey Y yen otres a la
auto-exigencia interna (“ratar de frabajar o me-
for posibfe”). El sentimiento de respensabilicad
aparece aun con mas fuerza cuando (08 Maes-
tros se refieren a los aspectos de su tarea que




mas valaran los directivos. En este casc, 1a res-
ponsabilidad aparece @scciada con & compro-
misg. el cumplimienta, la preccupacion, la serig-
dad. el esfuerzo, el esmerp, el enfusiasmo v |a
posibilidad de resglver situacionas.

Este sentimients de "responsabilidad ex-
clusiva” si bien puede asustar en los inicios de |a
carrera {"la primera suplencig fue un shock. fa
responsabilidad de tener lantos cficos @ lu car-
go ¥ ef enfrentarmienio cor todos™) tiene conse-
cuencias hacia el control. impulso que atrae a
muchos maestros: "1a carrera siempre e qusto,
pero gueiia frabajar para var 5 reafimente moe
gustaba. Ahora puedo decir 5i, me gusta ser
maestra. serla seftorita”. “Sentirme maestra, gf
trabajo confos chicos. que podes hacer algo. que
los podes ayudar a ser mefores . La responsa-
bilidad extrema por el cidada v la asistencia, plas-
mado en al par atencidn - contencidn puede de-
vanir gn sormatimignto-dominacion. En sentido fi-
gurative. contener significa mantener en la sumi-
si0n, damingr.

Finalmentz, dadas las indefinicicnes pro-
mas de |la ensenanza vy al no existir criterios co-
munes de |o que se considera un cuidade o una
atencién adecuada. es probable gue los masas-
tros, sobre todo al principio de la carrera. experi-
menten un sentimientoc de estar lesicnande a
quienas slienden. Asi, pueden verse impulsados
a hacer todavia mas para prastar mas atencibn y
‘la ensenanza puede transformarse en un pro-
cesp sin fin de constante dominacién’

{Hargreaves, op. cit.: 174).

Sin embarga, este particular sentimignta
no se ageta en la relacion maestro-alumne. El
conlexta en el que tales relaciones se producen

y reproducen tiene su propia incidencia Los pro-
ces0s de cambio e intensificacion de las condi-
ciones de trabajo contribuye a que la atencion
involucre a tas expectativas externas gue se tor-
nan cada vez mas rigurosas y también al conjun-
to de personas y grupos de intereses gque a me-
nudo se perciben como enfrenlados. Esto se
visualizo en |a respuesta de una maestra gue al
referirse al directivo expresaba: "antes s valora-
ba mas el trabajo docenlo, ahora (ef direclor) fie-
fe que cuidarse de las prosiones, gue nadie o
denuncie. Me parcce consecuernacia def sistema,
ahora no Hene tempo de vernir af grado, de char-
far con nosotras’. BEn otras, 105 maestros recano-
cigron que &l director valara al maestro que no
fe frae proflemas’ “quc na vengs ningun padre
a quafarse’.

La vigencia de las teorias psicologicas no
es nueva pero se manifiesla de manera particu-
lar en los distintos momentos hustéricos. Del mis-
mo mods, sus consecuencias seran vividas de
mangra difarente por los distintos grupos sooa-
les. Ern un momento de fragmentacian social y
agudizacién de las diferencias estas consecuean-
cias podrian potenciarse

El auge de fas pedagogias psicofogicas.
tiene congecuencias para la educarcion de todos
pero especiaimente para aquellas que no respe-
ten estos parametros "Los estudiantes, someti-
dos a una atenta direccion espiritual secularizada.
podran convertirse en gente con mucho yo, perg
estaran cada vez mas infantilizados y seran me-
nos autdnomos: sujetos cada vez mas apaticos
respects a lo gque los rodea. . Y aguelles que no
se adapten, seran ehquetados como preblemati-
cos”. Estos dltimos seran los que se derivan a
gabinetes o tratamientos especiales” tendientes
a ‘normahzarlos . Estos ultimos son en general
nifios de sectores populares. Podria conjeturar-
se que desde estas visionas y dadas las condi-
ciohes de existencia de estos grupos en la ac-
tualidad, cada vez mas los prablemas de "cada
neneg” requeriran de mas especiahstas, mas as-
pecializados

Fespecic a las escuelas, como wimos,
estas concepciones "vacian de contenide &l cam-
poinstivcional de la escuela. gue es tamimén un
territorio social®. Pero como tamten dijimos es-
tas son patrimonia de todos y no exclusivamente
de los docentes, va que ellos mismos san eva-
luados, promevides v asi valorados. por la real-
zacion de curaos de perfeccionarmients y actuali-
Zacion. antes que por desarrollar actvidades aca-
démicas. "La identidad profesional de los prafe-
sores ya no estara vinculada tanto a la fermacion
gcademica cuante a la capacidad de cada uno
para asimilar las nuevas teorias y practicas
peicopedagogicas en las que deben reciclarse sin
fin' (VMarela, ocp. cit.}.

Los maestros son formadoes y reciclados”
desde esis concepoin que 86 3 su ver |3 que
ellos mismos reclaman que se auments: ~.una
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formacian mucho mas completa. donde el enfo-
gue sea mas sobre ef construchvismo. " "Mien-
tras estudias decis: voy a ser una maesira
ponstructivista, pero cuando flegas al grado te das
cuerta que 508 conductista.

La presencia que en nuestiro sistema de
ensefianza y mediante sus distintos agtores co-
bran las llamadas pedagogias psicolbgicas asi
como sus consecuencias quedso demostrada. El
reclamo por "2l constructivismo®, "la cosa
personalizada’. 'la reahdad escolar” y otros se-
mejantes. podra seguirse produciendo pero, al
menos. seamos conscientes de lo que ello impl-
ca

Conclusiones

El analisis en conjunto de los datos esta-
disticos y los resultados de las investigacionas.
parmuitid detectar tendencias y eshozar posibles
explicaciones sobte [os cambios y permanencias
producidos en la docencia. Sdlo resta esbozar
algunas propuesias.

Entre los “nuevos' docentes aumentan [os
porcentajes de varones, los profesionales y los
que provienen de sectores sociales empobreci-
dos. Asimismo. se detectd la presencia de maes-
tras con poca antigledad y bastante edad. aun-
que fa gran mayoria de los docentes noveles sean
jovenes. Lo comun entre todos ellos, pareciera
ser la necesidad de insertarse en un mercado
laboral que presenta signos de deterioro y difi-
cultades, aun mas evidentes para 1os mas jove-
nes y log de mas edad. Sin embargo, la necesr-
dad planteada se presenta camo un mite antes
que cormo una realidad. schre todo en los inicios
de la carrera y en la esfera publica.

Pero la escuela no &2 sdlo el lugar de tra-
baja para los docentes. es también un lugar de
formacion. Las micropoliticas institucionales ins-
truyen a los docentes. Los codigos culturales se
transmiten de experos a novatos eninteraccionss
informales Paro (qué ocurre con ese process
en las eondiciones en las que los docentes prin-
cipiantes desarrollan su actividad? La inestabili-
dad laboral el poco tiempo de permanencia y
las adaptacicnes constantes, tal como se dan
los primeros pasos &n el gjgrcicio de [a actividad
profesional. no favorecen la dinamica de estos
procesos formatives que. de todas maneras.
acontecen exigiendo sobredosis de adaptacion
a quienes los viven o los padecen,

Les masstros valoran el aprendizaje gque
se da en la practica escolar, 12 que distinguen de
la practica de la formacién Ante situaciones con-
cretas, demandas. “estando sola con los alum-
nos”, alli es donde se aprende. Rescatan la in-
fluencia de los colegas para la résolucion de cues-
tiones vinculadas con |a tarea. Pero ; gué ocurre
cuando estos espacios carecen de instancias
de trakrajo colective y de seguimiento y apo-
yo sistematice para los que recien se inician?
Pareciera ser gue las condiciones imperantes fa-
vorecen la percepcion de que cada uno tiene que

arreglarselas como puede. Como vimos, la vigen-
cia de esta concepcion personalista tieng conse-
cuencias directas sobre el desarrollo profesional
y {a tarea que se realiza,

Teniendo en cuenta |as caracteristicas de
los nuevos docentes, las concepciones iINGorpo-
radas y las condiciones |aborales & institucionales
en las que ellos trabajan y se forman, considera-
mos importanie favarecer:

- Un cambio en las condiciones labora-
les que aseguren continuidad. en los primercs
afios de trabajo.

Un cambio en las condiciches
institucionales que convierta a las escuelas en
verdaderos espacios de trabajo y formacidn para
los mas jovenes. Es alli donde las practicas v
cosmovisiones se producen y reproducen. kEste
cambio imphcaria un trabajo con los sujetos con-
cretos en instancias de seguimignto y apoyo sis-
tematizada, especialmente, durante os primeros
anos de ejercicio.

El alcance de esta propuasta afecta a |a for-
macion de ios docentes, la que se entenderia
como una instancia especifica gque empieza en
los institutos o centros y que necesariamente
debers continuarse en las escuelas. Es alli don-
de habria que abrir esparcios de produccion y
reflexién colectivos, opuestas a las formas
individualizantes imperantes. Pensamos gque e5-
tas condiciones y el trabajo que en elias se desa-
rrolle, influirdn en las percepciones y praclicas
de |os maestros.

Die acuerdo con lo anteriar. la disaciacion w-
gente entre la formacidn profesianal y "la" reah-
dad no se& resolveria por adicion, &5 decir, agre-
gando mas tiempo de practica. sino extendiendo
la formacion a "las" realidades escolares. Esta
propuesta, gue apunta a la extension de |a “for-
macian” hacia la practica laboral ng intenta pro-
fundizar las brechas existentes entre la "teoria’
{asignada a la formacién} y 1a "practica’ (asoecia-
da con el desempens). Por el contrario, se basa
en la comprensian de ésta como un espacio de
produccion, de reflexion antes gue de aplicacion
Para el desarrolle de tales habilidades en os
docentes {que se aprenden) resulta imprescindi-
ble un trabajo. con los sujelos v enlre los sujetos.
de indagacian y confrontacidn {que tambien se
aprende) con “las” tecrias propias y con as teo-
rigs pablicas.

Las propuestas esbozadas requieren ser de-
sarralladas y especificadas en el seno mismo de
las instituciones. pero aclaramos que no surgie-
ron en un laboratorio ni &n una oficina sino gue
se desprenden de los datos que obtuvimos en &l
trabajo con 108 maestros: .. s bien nos ensena-
o a planificar, cuando nosciros veniinos & 1a
escuefa es lotalmente distinto. Lo que nosotins
planificabamos no era fo que despues venimos &
la cscuela v nos pidert”. "cuanda ffega a I3 reali-
dad y fo ve enla practica... muchas veces se com-
plican fas cosas...” "..yo amles pensabs gue {e-
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fAfarnns que laner nas practicas. Pero ahora me
doy cuenta que las praclicas no son fa realidad,
los chicos cambian. ™
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NOTAS BIBLIOGRAFICAS

" Parafrasesado el aticulo de Varela, J (1991 que. como
3¢ vara postenorments, s¢ desling a analzar las caracte-
rshcas, la ncidenca y ias consecudncias de esla nuava
modalidad de ejerciog del poder 80 las escuclas

< La infermacion estadishica se fomd del Censo Macianal
de Docentles y Establecmientos Educainvgs de 1994, Red
Federal de Informacicn Educativa, Mirsstena de Culfura y
Cohtrcacion e i Mazian, Los resullados de inveshgaciones

carresponden al Pragrama de Formacisn Docenle, desa-
rrollade en el Instituto de Ciencias de la Educacién, Facufl-
tad de Cilosafia y Lefras UBA, aprobados por UBACYT ¥
dirigida par la Ora Maria Cristina Dawvini.

*El analisis e refiere a entrevislas a8 masshos que fusron
realizadas an al marce del menmgnade Programa, para la
investigacion sobre "sooializacion profasional”. £ trabaa
se realizd gn ceouelas publicas de la Ciudad y Provincia de
Buenos Aires. Contamaos con diez entravistas a maestros
novales. De todes mados. a lo large del articulo y en los
casas en que consideramaos opanung, se hard referencia a
olras investigacionss que venimes desarallando en el area
*1 a aclaracion es valida ya que desde nuestra perspecli-
wa, la experigncia escolar que los dogcentes han lenido come
alumnos en el transcurse de sy trayectona escolar prowvia,
canstituye una fuenle de referencia impoante para la la-
bor que raalizan. Asi lo expresaban las macstras: “¥o fos
exphcaha como me o habian explicads a fmi per o anlerl-
dian. Me acvordaba de lag diicullades que yo tenia cuando
thir 4 13 escwela. Pude bajar y darme cuenta”. “Siempre mo
qustd la docencla Desde que oslaha on sephmo grado, por
a5 cosas que nas decia la tadesira, como ensefaba”

*En la investigacion "Los estudiantes de magistcoo carms
celpa social', se cnconlrg que un 53% de los alumnos gue
concurrian a los institulos de formacién fenian monas de
20 anas. un 38% enlre 271y 30 anos. un 8% enlre 31 vy 40 ¥
solo el 1% superaba los 41,

5 Tent, F. {1995) ulilza eslos conceptus para referirse a la
situacian de la docengid y los obstaculos hacia la
profesionalizacicn en la que respecla basicarmenie a la si1-
luacien actual de los sislemas de ensenanza, anlendidos
como espacio laboral do los docentes: “For una parle e
ampliaia Iz distancia entre los modalos fipicos siluados en
los exiremos (polanzacian), por la otra. s& 1egisirara un
aumento de los particulansmos que aumentaran la seq-
mentacian  del mergado  del  trabajo docente
thelerogeneizacion) ilbid. 233 _

" Begun datos estadisticos del Censo 94, ya citado.

kI ‘aprendizaje situado” ha sido caraclerizadge coma aquc
que s& produce & partr de 1as demandas y situaciones con-
cretas que los docentes enen gque anfrertar 2n sy larca
cotidiana "Cn el relalo de las maesiros el gprendizae de
contenides o meledelogias siempre esla "situado”, &5 de-
crr, aparece la referencia 4 ba siluacién padicular en la que
e realizd o se realiza’ (Alllaod, 1898 G)

* Esle apartadoe conslituye una re-elaberacion del fraban
final presentado al Scminano de Doclorade “Geanealagia
cle o esceetd”, diclado en la Facoltad de Filosofia v L clras
{UBAY por las Doctores Jukia Varela y Fernando Alvarez Uria
on ol mes de ceptiembre de 1989,

7 Las 'pedagogias psicolbgicas” surgen en las afos 30y
ge destinan en un primer momento al rabajo cor pirnoes con
dificullades especiales. & o largo del siglo se con=clidan y
se exlienden a fodo ¢l sistema de ensenangd, acentuadas
por eluso (o abuso, omal use) de las corfientes plagetianas.
| a5 pedagogias prioolegicas reemplazan a las “pedago-
gias chsciplinarias”, propias del perindo on que aurgen los
sizlemas educatvos nacionakes. Al igual que stas confor-
man andamajes especificos para 1a socalizacion y el
discipinamienio de las nuevas gengracionas. s0l0 que can
techicas y procedimientas mads sutiles

* Bernstein, B.; en: Varela, J. 1997, _

* | a identificacian de la ensefanza con i3 wdea de relacion
personal es caracierislica del modelo "normeatbve” nnpeiame
y e transmite {a se refuerza) durante la peeparacian profe-

shonal.
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