|, MAESTRO |
VA A LA ESCUE

ANDREA ALLIAUD’ Diariamente, maestros y maestras concurren a las es-
= cuelas, sus lugares de trabajo. En esos espacios no sélo
T ensefian sino que también aprenden. A través de un trabajo
de investigacién' realizado con docentes de nivel primario
delaCiudad y Provinciade Buenos Aires pudimos conocer
acerca de las caracteristicas que adquiere este aprendizaje
que realizan los docentes en las escuelas. Analizarlo y
tratar de explicarlo nos lleva a considerar otras cuestiones
i vinculadas con la formacién de los docentes.
] Primera cuestion: A diferencia de otros profesionales,
cuando el docente comienza a trabajar en una escuela
retorna a un espacio por el que transité durante un largo e
intenso periodo de su vida. Como alumno, el actual docen-
te aprendi6 no sélo conocimientos ligados al contenido de
las distintas asignaturas sino también otros saberes menos
explicitos, producto de los roles, las relaciones y, en
general la institucién escolar en la que vivi6 y actud. Por
ello, y mds all4 de las dudas e incertidumbres que la tarea
o le presente sobre todo en sus inicios, hay algo de cierto que
] ' “\—f j de escuelas y maestros sabe.
' s m ,ﬂ :; | Segunda cuestion: Al_l gu.al que otros profesionales, los
iy : maestros se forman en instituciones especificas que los
3 ) _ preparan para un desempefio legitimado mediante la pose-
s R au i sién de un titulo. Pero, también, a diferencia de otras
v ; profesiones la formacién es “breve” y “terminal”. Ello
: quiere decir que una vez recibidos los docentes no vuelven
alos profesorados ya que en tales instancias no suele haber
oferta de formacién o perfeccionamiento posgradual.
Tercera cuestion: Asiy todo, los maestros continiian su
. ¢ formaci6n. Por un lado, se forman en sus lugares de trabajo

% | pero también recurren a otras instancias de preparaci6n
9

N

=
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“formal” que comprenden desde cursos o actividades de
capacitacién hasta carreras superiores ya sean universita-
rias o no universitarias. Empezaremos por este punto.

* Lic. Ciencias de la Edu- La formacién del maestro formado
cacién (UBA). Mister en Edu-
cacién y Sociedad (FLACSO, En la investigacién realizada nos 1lam6 la atencion la .
g‘: gentina). Doctoranda en cantidad de docentes que tienen otro u otros titulos y los
Educacion: (UBA). Docsate & que estudian otra carrera de nivel superior mientras
investigadoraen temas de For- N A L.
macién Docente, en la Facul- trabajan, un 72 por ciento sobre casi cien encuestados estd
tad de Filosofiay Letras (UBA). en esa situacion.
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En este sentido, representan un porcentaje menor quie-
nes s6lo se quedaron con su titulo de maestro o profesor
para laensefianza primaria. La gran mayoria sigui6 o sigue
otras carreras de nivel superior no universitario. Muchas
de ellas son también docentes y remiten a distintos profe-
sorados (de actividades précticas, de adultos, de educacién
prescolar) mientras otras (menos) comprenden 4reas di-
versas (bibliotecologia, administracién de empresas, turis-
mo, psicologia social, etc.). Hay ademds docentes con
titulos universitarios aunque en este caso es més frecuente
el seguimiento de la carrera a la par del trabajo. Entre las
carreras universitarias que siguen o siguieron estos docen-
tes prevalecen las que no tienen vinculacién directa con la
educacion (psicologfa, medicina, arquitectura, letras, in-
genieria) sin embargo, hay algunos maestros que estudian
o estudiaron ciencias de la educacidn.

La opci6n por otra carrera puede interpretarse como una
necesidad que tienen los docentes de continuar su forma-
cién, necesidad que no parece satisfacerla del todo la oferta
de capacitacion vigente. S6lo el 27 por ciento de los maes-
tros de este estudio identificé los cursos de perfecciona-
miento como instancias influyentes en su desempeiio coti-
diano (Ver Cuadro 1). Estos espacios aparecieron ain menos
reconocidos (22 por ciento) cuando tuvieron que sefialar los
ambitos en que m4s frecuentemente se producen intercam-
bios de experiencias (Ver Cuadro 2). De las actividades de
perfeccionamiento realizadas, los docentes cuestionan la
tan consabida separacion entre la teoria y la prdctica pero
sus respuestas remiten a la ausencia de “‘mediaci6n” entre lo
aprendido (en la capacitaci6én) y su posible aplicacién (enla
préctica): “Todo curso que salfa yo lo hacia, entonces me la

pasaba haciendo cursos de psicogénesis, psicomotricidad,

autoevaluacion, pero a la hora de poner en prdctica todo lo
que habfa aprendido en estos cursos me aterrorizaba y no lo
podia hacer porque eso me implicaba tener que pensar y
procesar la informacion que habia recibido y no estaba
acostumbrada”. Algunos entrevistados mencionaron que
en los cursos de capacitacién aprenden fundamentalmente
cuestiones referidas a contenidos; mientras en la escuela
aprenden lo actitudinal y lo metodol6gico. De hecho, entre
los cursos realizados por estos docentes en los dos ultimos
afios, la mayor concurrencia se noté en actividades sobre
contenidos curriculares?,

Aun aceptando las falencias de las actividades de
perfeccionamiento, los docentes reconocieron la necesi-
dad de hacerlas. Aquf se encontraron diferencias entre los
maestros de la Ciudad y Provincia de Buenos Aires. Mien-
tras que para los primeros la realizacién de cursos se
vincula con la obtencién de puntaje exigido para *“hacer
carrera” (titularizarse, ascender a cargos directivos, etc.),
los segundos refieren a la necesidad de obtener “créditos”
para mantener su puesto de trabajo: “‘por miedo a no tener
créditos y quedarse fuera del sistema™; “por miedo a
perder el trabajo, para juntar créditos y no por necesidad
de capacitarse”; “para mantenerse en el sistema, para
juntar tantos puntos o créditos que todavia no sé como
funciona™.

Mis alld de las especificidades locales referidas a las

cuestiones laborales (vinculadas con la manera en que se
estd implementando la reforma educativa en ambos luga-
res) en lasrespuestas de los docentes apareci6 unelemento
comiin caracterfstico del perfeccionamiento que reside en
el divorcio entre la informacion recibida en esas instan-
cias y su posible aplicacién. Tal como se desprende de sus
mismos relatos, entre el aula del curso y el aula escolar se
produce una brecha que tiende a desdibujar lo aprendido
(por bueno, interesante y novedoso que sea) al margen de
la “realidad”. Efectivamente, existen procesos “mediado-
res” que requieren estar habituado o familiarizado con
ciertas estrategias (pensar, procesar, elaborar, adecuar)
para poder “aprovechar” lo aprendido. Ocurre que por lo
general las propuestas de capacitacién planteadas como
“informacién” lo ignoran y al hacerlo refuerzan la creencia
y la exigencia por parte de los docentes de obtener la
respuesta inmediata a la préctica que ellos caracterizan
como “aplicacién”. Por su parte, la actividad cotidiana
requiere a quienes ensefian respuestas urgentes pero tam-
bién complejas y acordes con la particularidad de la situa-
cién a enfrentar. Una entrevistada asi lo expresa: “Me
salieron estrategias que no habfa aprendido en ningiin
lugar’. En este caso, la mera propuesta lista para su
aplicacién tampoco seria efectiva.

Analizar el conjunto de las respuestas de los docentes
nos conduce a otras maneras de concebir la prictica y con
ello llegamos a planteos también distintos para encarar la
formaci6n yasea inicial como en servicio. La préctica (que
el docente realiza) va mds all4d de la mera aplicacién/
ejecucién y la formacién asf como no resulta planteada
como informacién tampoco resultarfa enfocadacomo apli-
cacién/inmersi6én. Trabajar sobre los espacios de media-
cién podria ser la via. Avanzaremos sobre este punto
cuando tratemos el tema de la formacién inicial.

De todos modos y siguiendo con el elemento que
parece mds arraigado entre los docentes, mientras la oferta
de cursos parece obviar la realidad, las escuelas (sus
lugares de trabajos) fueron las instancias de aprendizaje
que mayor reconocimiento obtuvieron.

Del andlisis del conjunto de las encuestas y entrevistas
se desprende que para los maestros la escuela es el dmbito
que mds influencia tuvo en sus aprendizajes para el desem-
pefio docente. E1 49 por ciento de los maestros encuestados
destacé la primera escuela en la que trabaj6, mientras el 57
por ciento identificé las otras escuelas, como espacios de
desarrollo y aprendizaje. En el mismo sentido, en las
entrevistas los maestros resaltaron la experiencia y el
trabajo cotidiano como espacios privilegiados de forma-
cién. En las preguntas donde ese aspecto se indag6 espe-
cialmente y también en aquellas que remitian a otras
cuestiones, el aprendizaje en el trabajo, en la escuela,
apareci6 siempre mencionado y reconocido como el lugar
donde se obtuvo o se obtendrd la “verdadera” formacién:
“Ahf (en la primera escuela) sufri mucho pero aprendi”.
“Rectbanse, estudien para rendir, empiecen a trabajar,
vayan a enseflar, van a aprender mds en la escuela”
(Consejos que le darfa una maestra en ejercicio a otra que
recién se inicia).
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Algunos maestros hicieron explicita la importancia de
laexperiencia yasealapropia (“uno vaaprendiendo sobre
la marcha, probando distintos métodos y enfoques, apren-
diendo de sus errores y mejordndolos™) o la de los otros
maestros como fuente de aprendizaje (““consultando a los
docentes mds experimentados o a los que hayan estado en
el grado en el afio anterior”). Otros aclararon que apren-
den de los compafieros que tienen formacién universitaria
o de los que estdn estudiando alguna carrera. Mientras que
de los primeros se aprenden conocimientos ligados al
c6émo hacer las cosas, de los segundos se aprenden conte-
nidos especificos sobre temas a enseiiar. Varios docentes
refirieron que de los directivos aprenden “lo humano”.

El maestro que va a la escuela aprende de su propia
experiencia, probando, ensayando y/o de la experiencia de
sus colegas (de los que ya pasaron situaciones similares y
de los que tienen otro tipo de preparacién), consultando,
preguntando. En ambos casos el aprendizaje se produce a
partir de las demandas concretas que les presenta la tarea
cotidiana®.

En este sentido, los compaiieros de trabajo (1os pares y
también los directivos) se consideraron como fuentes de
aprendizaje. En las encuestas, el 78 por ciento de los
maestros sefialé al director y el 72 por ciento a los otros
maestros como sujetos a quienes recurren para buscar
soluciones a los problemas que les plantea su propia
prdctica (Ver Cuadro 3).

El apoyo brindado por los colegas y los directivos fue
reconocido como valioso y determinante por la mayoria de
los entrevistados cuando se referian sobre todo a sus
primeros afios de trabajo : “tuve una directora divina que
me marcé como maestra”, “En la escuela donde empecé,
tuve mucho apoyo de la directora, ella me asesord, trabajé
conmigo en el salon”. “Tuve mucha colaboracién de las
maestras mds experimentadas, tengo recuerdos muy gra-
tos, la escuela era como mi casa y las otras maestras mis
hermanas”. Muy pocos mencionaron situaciones conflic-
tivas que tuvieron con sus superiores en los inicios de la
carrera profesional (diferencia de criterios para el manejo
de determinadas situaciones). S6lo unade las entrevistadas
aludié a sus colegas mas experimentadas pero esta vez
como aprendices de las mds jévenes : “me respetaban y me
consultaban : ‘vos que sos joven’ .

Superando lo estrictamente pedagdgico, o al margen de
los saberes adquiridos durante el proceso de socializacién
laboral, estas respuestas de los docentes ponen de mani-
fiesto algunos rasgos de la micropolitica institucional. Nos
referimos en este caso al cardcter positivo que asume la
relacion entre los colegas de una escuela, aspecto que los
mismos maestros consideraron como unaimportante fuen-
te de satisfaccion del propio trabajo*. En el mismo sentido
que en otras investigaciones, encontramos aqui la existen-
ciade “normasdereciprocidad y apoyo” entre pares : “‘Esta
forma de politica es consistente con las normas de inter-
cambio equitativo y de beneficio mutuo [...]. El apoyo
implica el compartir los materiales, el ayudar alos colegas,
ofrecerles consejos y desahogarse entre ellos” (Anderson
y Blase, 1997: 8).

Dentro de laescuela, y tal como se refleja en el Cuadro
3, son menos frecuentes las respuestas de los docentes que
refirieron acudir al gabinete para buscar soluciones a los
problemas “cotidianos” que les presenta la tarea (esta
opcién fue sefialada por el 42 por ciento de los encuestados
aunque en las entrevistas la mencién de este espacio no fue
tan frecuente). La concurrencia al gabinete se acentud
cuando los maestros aludieron a situaciones especialmente
problemdticas (drogadiccidn, violencia, enfermedades) que
presentaron los alumnos y que ellos tuvieron que afrontar
en algiin momento de la carrera. Finalmente, s6lo el 1 por
ciento de los maestros encuestados en este estudio identi-
fic6 a los supervisores como posibles fuentes de consulta.

A la hora de sefialar los espacios donde realizan inter-
cambio de experiencias, a los encuentros informales tales
como recreos, salas de maestros, etc. (mencionados por la
gran mayorfa, 83 por ciento) le siguen las reuniones
convocadas por la direccion (57 por ciento de los casos),
ver Cuadro 2. A continuacidn, los docentes hicieron refe-
rencia a los encuentros personales fuera de la escuela, los
que superaron a las instancias de capacitacién (escasamen-
te reconocidas, tal como vimos): “yo me largué con lo que
sabia de psicogénesis por lo que me habia dicho mi
hermana”. En las entrevistas muy pocos mencionaron las
reuniones o jornadas de reflexién como espacios de inter-
cambio y aprendizaje. _

En la mayoria de nuestras escuelas la modalidad de
trabajo colectivo se concreta en reuniones, generalmente
convocadas por la direccién. Estas instancias reconocidas
por los docentes como promotoras del intercambio de
experiencias presentan particularidades que las diferen-
cian de lugares de discusién, produccién y trabajo colecti-
vo. En las reuniones, segtin fue sefialado por ellos mismos,
se tocan temas referidos a los problemas de aprendizaje de
los alumnos (63 por ciento) y también se resuelven cuestio-
nes organizativas e institucionales tales como normativa,
horarios, distribucién de tareas, etc. (56 por ciento). Asi-
mismo, y también como aspecto o cuestion institucional, el
tratamiento de la reforma educativa parece tener cierta
importancia (47 por ciento). Menor frecuencia de respues-
tas concentré el item relativo a la relacién con los padres.
Pero adn menor fue el porcentaje de encuestados que iden-
tificé las reuniones como lugares de estudio o reflexién
sobre temas educativos particulares (26 por ciento). Un 42
por ciento, en cambio, identificé las experiencias de la
ensefianzaen el aulaentre los temas que més frecuentemente
se abordan en estos espacios (Ver Cuadro 4).

Pareciera que en las reuniones convocadas por €l/la
director/a de la escuela cuando se tratan cuestiones relati-
vas a la normativa, a la organizacién del trabajo o a la
distribucién de tareas se informa mds de lo que se participa.
Si bien 1a mayoria de los maestros resalté la presencia de
estos aspectos, en otra pregunta manifestaron su escasa
decision. Sdlo 14 por ciento de los docentes siente que
participa en la organizacidn escolary un 16 por ciento lo
hizoenreferenciaalaelecciéndel grado enque ensefia. Un
12 por ciento directamente considerd que no participa de
las decisiones que se toman en su escuela. Tal como se
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refleja en el Cuadro 5, la mayoria de los encuestados
considerd, en cambio, que participa en los dmbitos que
atafien al aula y especificamente en cuestiones referidas a
la planificacidn de su ensefianza. Dado el actual contexto
de reforma educativa y contemplando sus exigencias for-
males, se comprende el elevado porcentaje de docentes que
refirié su participacién en la elaboracién de proyectos
institucionales.

En sintesis, los espacios de trabajo colectivo de las
escuelas suelen ocuparse con el tratamiento de asuntos
institucionales vinculados con la organizacién y la norma-
tiva. Allf la participacién de los docentes aparece relati-
vizada : se recibe la informacién (y en algunos casos la
explicacién) sobre aspectos previamente decididos. Desde
esta perspectiva, quien ejerce el poder es el que informa o
explica. Ball (1996) referia al protagonismo que asumen
los directores en la micropolitica de las instituciones,
aunque en este caso habria que contemplar también la
modalidad burocrética con la que “llegan” las normas y
pautas a las escuelas. Por en contrario, la participacion de
los docentes puede considerarse “plena” cuando las deci-
siones remiten exclusivamente al dmbito aiilico. Hasta el
momento, y a pesar de los proyectos institucionales impul-
sados por la reforma educativa en marcha, los distintos
idmbitos de ejercicio de poder y la participacién con ellos
asociada parecen seguir siendo patrimonio “exclusivo”
del papel que deben desempefiar los distintos actores.

La formacién previa

El maestro que va ala escuela aprende dentro y fuerade
ella. Pero antes de llegar alli también aprendi6. Durante
aproximadamente tres afios la mayoria de los docentes que
actualmente trabajan estudiaron para ello. Y no sélo eso.
Los maestros de escuela cuentan con un bagaje de conoci-
mientos, adin anterior, que fueron adquiriendo en el trans-
curso de toda su escolaridad previa. Como decfamos al
comienzo, los docentes entran a trabajar a un &mbito por el
que ya transitaron durante varios afios de su vida de manera
continua. La biografia escolar comprende todas las etapas
de formacion por las que atravesé el sujeto, desde el jardin
de infantes hasta el profesorado. Durante ese trayecto
fueron aprendiendo saberes y habilidades especificas y al
hacerlo fueron también aprendiendo a ensefiar y a apren-
der.

En cada experiencia hay un aprendizaje explicito que
se objetiva y condensa en un contenido 0 en una
habilidad; aprendemos la fecha de laindependencia, a
multiplicar, aandar en bicicleta. Pero laexperienciaen
la que se desarrolla ese aprendizaje deja una huella, se
inscribe en nosotros afianzando o inaugurando una
modalidad de interpretar lo real. Este es un aprendizaje
implicito, profundo, estructurante (Quiroga, 1985: 48).

Segiin Quiroga (1985), somos el punto de llegada de
una trayectoria de aprendizajes en la que hemos ido cons-
truyendo un modelo interno o matriz de encuentro con lo
real. Las condiciones en las que se desarrollaron los apren-

dizajes dejan huellas a partir de las cuales aprendemos a
organizar y significar nuestras experiencias, emociones y
pensamientos; conformamos hdbitos. Estos modelos inter-
nos o “matrices de aprendizaje” (personal y socialmente
determinados) incluyen también un sistemade representa-
ciones acerca de quiénes somos aprendiendo, qué lugary
qué tarea nos cabe en esa relacion.

Las formas de aprender junto con las representaciones
que conllevan por lo general no se cuestionan, asi se
aprende a aprender sin interrogar, sin problematizar ni el
contenido de lo que se estd aprendiendo ni la experiencia
en la que el aprendizaje se desarrolla.

Porque aprendimos a aprender sin problematizar las
formas de nuestro encuentro con lo real, ‘naturalizin-
dolas’. Es decir, sin interrogarnos hasta dénde nuestras
experiencias de aprendizaje y los modelos configura-
dos en ellas favorecen o, por el contrario, limitan la
apropiacién de lo real” (Quiroga, op. cit.: 50).

Los modelos (de enseiiar, de aprender, de ser alumno,
de ser docente) que se van forjando a lo largo de todas las
etapas escolares no acceden directamente a la conciencia,
de alli su caracter implicito. Sin embargo, se ponen en acto
como principios organizadores y configuradores de las
pricticas y representaciones del presente. Estos formarian
parte del acervo de los saberes précticos que los docentes
poseen y utilizan en su trabajo.

Los saberes de “sentido comin” de la préctica, que
constan simplemente de suposiciones u opiniones; por
ejemplo la opinién de que los estudiantes necesitan
disciplina, o la de que dejar de contestar a una pregunta
de un alumno supone una pérdida de autoridad por
parte del profesor (Carr y Kemmis, 1988: 59).

De alli que para poder entender ciertas caracteristicas
de la prdctica de los actuales maestros es importante
considerar los modelos, hdbitos, las maneras de ver y de
hacer las cosas que los sujetos fueron incorporando a lo
largo de la historia, de su propia trayectoria. Desde la
teoria sociolGgica estas configuraciones se identifican con
el “habitus”.

Producto de la historia, el habitus produce précticas
individuales y colectivas, por lo tanto produce historia,
conforme a los esquemas engendrados por la historia;
asegura la presencia activade las experiencias pasadas
que, depositadas en cada organismo bajo la forma de
esquemas de percepcién, de pensamiento y de accion,
tiende, de un modo mds seguro que todas las reglas
formales y todas las normas explicitas, a garantizar la
conformidad de las précticas y su constancia a través
del tiempo (Bourdieu, 1991: 94-95).

El caricter de durabilidad y permanencia de tales
esquemas juntocon loscomponentes normativos y afectivos
que caracterizan a las experiencias escolares justifica asi-
mismo la firmeza de su impronta en el presente.

Pero, ademds, el habitus como sistema de disposiciones
adquirido en determinadas condiciones de existencia tien-
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de a actualizarse en condiciones homélogas a aquellas que
hicieron a su conformacién. En este sentido, las practicas
de los sujetos no pueden deducirse de sus condiciones
presentes ni pasadas, sélo es posible explicarlas relacio-
nando las condiciones sociales en las que el habitus fue
producido y las condiciones sociales en las que se mani-
fiesta (Bourdieu, 1991). El maestro que va a la escuela, en
realidad vuelve a ella. El lugar de trabajo del docente,
entendido como re-insercién de los sujetos que ya han
permanecido alli como alumnos, favorecerd que las prac-
ticas que el habitus organiza se ajusten a las condiciones
pasadas de su produccién y, al hacerlo, las mantengan.
Los docentes reconocen que aprende en la escuela pero
en ese proceso se ponen en juego una serie de saberes
previos que contextualizarédn los aprendizajes del presente.
De este modo, el sujeto vuelve a la escuela, donde apren-
derd are-insertarse desde otro lugar, como maestro, con un
bagaje de conocimientos anteriores adquiridos durante su
biografia escolar. Entre los més jévenes, con “menos”
experiencia docente, las experiencias vividas como alum-
no serdn decisivas en su préctica :
[...] las situaciones de incertidumbre y ansiedad llevan
a los docentes a basarse en sus propias experiencias
antecedentes como alumnos para configurar sus pro-
pios estilos y estrategias de ensefianza (Hargreaves,
1996: 192).

En las situaciones de urgencia por las que frecuente-
mente atraviesan los iniciados se movilizan los esquemas
interiorizados. Frente a los imprevistos el profesor princi-
piante reacciona en funcién de un habitus poco adecuado
a la situacién escolar. A lo largo de la experiencia el
maestro construird otros esquemas mejor adaptados y se
conformar4 asi un nuevo estrato del habitus. La génesis del
habitus proviene de la experiencia (Perrenoud, 1995). El
origen se remite a laexperiencia escolar como alumnos. En
este sentido, la experiencia docente y la previamente
vivida conforman una tnica experiencia escolar. Ahora
bien, en este continuo “experiencial”, ;qué papel desem-
pefia la formacidn profesional, cominmente llamada “for-
macién inicial”?

Enlalinea que venimos trabajando, hay varios estudios
que reconocen que cuando los alumnos llegan a los centros
de formacién docente ya han aprendido a ensefiar y siguen
aprendiendo una vez que empiezan a trabajar en las escue-
las. Investigaciones realizadas con estudiantes de profeso-
rado demuestran que: “nuestros alumnos tienen conceptos
previos muy asentados acerca de la ensefianza, de la
eficacia de la ensefianza y de las variables que en ella
influyen, aunque todavia no entienden el significado de
modelo did4ctico, tienen implicito un modelo did4ctico.
Es frecuente que entiendan la ensefianza como transmision
de contenidos culturales; la eficacia como buenas adquisi-
ciones por parte de los alumnos y el modelo didé4ctico
centrado en el profesor” (Rodriguez Marcos, A: 150).

Conrespecto a la formacidn inicial, el 46 por ciento de
los maestros de nuestro estudio reconocié su importancia
como dmbito de aprendizaje para el desempefio, ademds de

la escuela (Ver Cuadro 1). Sobre este aspecto, y tal como
fue comprobado en las entrevistas, hay que resaltar que
entre los de mayor antigiiedad el paso por la escuela
normal fue valorado positivamente. Las maestras norma-
listas asf se expresaron: “me gusté mucho, no tuve proble-
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mas...”;, “bdrbara, me sirvié de mucho...”’; “muy buena y
completa”. Las mismas maestras valoraron la escuela
normal por: la informacién recibida, principalmente en
cultura general y formacién humanistica; el tiempo dedi-
cado a las précticas y el hecho de haberlas realizado en la
misma institucién; la calidad de los docentes que tuvieron,
el nivel de exigencia y la necesidad de estudiar “en serio”
(con alusiones directas o indirectas a la actualidad donde
“no se estudia tanto” o “se recibe cualquiera”).

Aunque estas maestras reconozcan el aporte de su
formacién, también es probable que entre los experimen-
tados la lejania de los estudios permita olvidar lo que
realmente fueron y/o que se pueda valorar con el tiempo lo
que en los primeros afios se desvaloriz6. Cuando en la
entrevista se pregunté la opini6n por la formacién recibida
una maestra expresé: “Fue buena, me sirvid, pero es muy
lejana, no me acuerdo...”. Entre las maestras normalistas
s6lo dos criticaron la formaci6n, haciendo hincapié en la
rigidez y la falta de libertad. Algunas contextualizaron su
discurso benefactor acerca la formacién recibida en la
época que estudiaron : “fue buena (la formacién) para ese
momento”. El prestigio simbélico histéricamente otorgado
alaEscuela Normal, como institucién legitima creada para
garantizar la formaci6n de los maestros, puede estar influ-
yendo las percepciones de los maestros “normalistas” del
presente.

Mas alld de tales percepciones, en las respuestas de los
maestros también aparecieron criticas respecto del profe-
sorado, no tanto por la formaci6én en sf misma como por su
alejamiento de la realidad que luego como docentes tuvie-
ron que enfrentar : “no catalogo la institucion como buena
o mala. La formacién en general fue buena, pero nos
formaron para un ideal que no existe, la verdadera la
empezds cuando entrds a trabajar’. En forma similar a lo
que ocurri6 con el perfeccionamiento, cuando los docen-
tes se refirieron la preparacién “inicial” mencionaron nue-
vamente el desfasaje entre teoria y prdctica. Los maestros
caracterizaron la formacién como “muy teérica” y “‘distan-
te” de la “realidad escolar” a la que identificaron con la
préctica. En distintas oportunidades, hicieron referencia al
“choque” que experimentaron cuando tuvieron que en-
frentarse con el primer puesto de trabajo: “una cosa era la
teoria y otra la prdctica”, “el trabajo me demostré que
necesitaba también la prdctica, no sélo saber lateoria”. El
alejamiento de la practica ( o al menos de cierta manera de
concebirla) propio de la formacién, nos conduce a interro-
garnos por la teorfa (0 por el tipo de teoria) que ellos
consideraron preponderante en tal espacio.

Al especificar las carencias “préacticas” de la formaci6n,
los maestros mencionaron fundamentalmente aspectos téc-
nicos y burocrdticos: no se aprende planificacion didictica
y c6mo planificar, cémo ensefiar temas concretos (“por
ejemplo la decena o a leer”) c6mo utilizar distintas estrate-
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gias (“mapas conceptuales”), c6mo hacer registros, c6mo
tratar con los padres, c6mo impostar la voz, c6mo trabajar
con chicos con problemas . Los temas son diversos pero en
general responden a una manera de concebir la préctica,
relacionada como vimos con la aplicacién/ejecucién y la
teoriacon lainformacién. La mayoria de los docentes criticé
particularmente la carencia de formacién “diddctica™: “Y
bueno lo que yo mds le criticaria seria la parte diddctica, o
sea el como, el como bajar la informacion, porque era
bastante amplia la informacién pero faltaba el c6mo, cémo
llegar a los chicos, de qué manera implementarlo...”. En el
mismo sentido hay respuestas atin mds categdricas: “... me
falté un poco de diddctica, o sea c6mo ensefiar determinada
cosa. Por ejemplo no te decfan como deberias ensenar tal
tema, te ensefiaban el contenido pero no te daban la receta
de como lo podias enseriar vos...”

Sélo dos docentes cuestionaron la formacién por ser
muy escasa o elemental, “un secundario ampliado”, unade
ellas profundizé las criticas en la ausencia de enfoques
tedricos, aunque dnicamente mencioné como falta la
psicogénesis y el constructivismo. Los dos maestros hom-
bres entrevistados valoraron negativamente la formaci6én
recibida y consideraron que la misma deberia ser universi-
taria.

Asimismo, el desfasaje con la realidad se expresé
cuando los maestros aludieron a las situaciones que tuvie-
ron enfrentar cuando comenzaron a trabajar en las escuelas
con alumnos “reales” provenientes mayoritariamente de
realidades sociales adversas: “La primera escuela en la
que trabajé me impacté lo social (...), chocé mucho lo que
yo aprend( con la realidad social, a veces tenia que dejar
de dar clases para contenerlos (a los chicos) a nivel
emocional” ; “ladificultad es c6mo bajar lo aprendido a la
prdctica en general y a esa realidad en particular (pobre-
za, zonas marginales)”. Esta situacién es frecuente entre
las maestras que recién se inician quienes por lo general
ejercen en escuelas de zonas o barrios marginales: “fue
chocante porque trabajé en una escuela ruralde Florencio
Varela, yo habia hecho las prdcticas en una escuela
céntrica”. " Los primeros afios trabajé en lavilla de Parque
Patricios, tenia mil responsabilidades...”. Las respuestas
de estos docentes remiten al “shock” de la realidad defi-
nido por Veenman como “el colapso de los ideales misio-
neros elaborados durante 1a formacién del profesorado con
la cruda y dura realidad de la vida cotidiana en clase”
(Veenman, 1988: 40). Enla misma linea otro autor (Esteve,
1993) alude a los enfoques “normativos” de la formacién
profesional en los que se transmite (y refuerza) unaimagen
de maestro y alumno “ideal” cuyoresultado es el desarrollo
de una identidad profesional de tipo “superyoica”. Este
tipo de enfoque propicia el “shock” de los primeros afios
cuando los maestros descubren la falta de congruencia
entre la realidad de la ensefianza y la imagen que cada uno
se habia forjado de ella durante el periodo de formacién
inicial.

A partir de las criticas que los maestros hacen de la
formaci6n profesional hay que interpretar las propuestas
por ellos mismos esbozadas. A la hora de plantear modifi-

caciones lamayoria destacé laimportanciade “ampliar’ el
tiempo de la formacién dedicado a las practicas y residen-
cias y, también, en extender a cuatro afios 1a duraciénde la
carrera. Cuando se trata de agregar, muchas respuestas
remitieron al “mayor contacto con la realidad”. Es intere-
sante notar que en las propuestas de los docentes no se
cuestiona ni la estructura ni la organizacién asi como
tampoco la concepcidn vigente de la formacién por la que
ellos atravesaron. De este modo, las criticas eluden el
modelo formativo imperante. Siguiendo con las propues-
tas de los maestros habria que “‘agregar” pero mds de lo
mismo o casi lo mismo: “‘mds tiempo de prdctica con los
chicos sola. En las prdcticas con la maestra a cargo del
grado es una situacién de examen constante, en cambio
cuando estds sola con los chicos es otra cosa”.

Finalmente, una entrevistada centré sus criticas en el
trato y larelacion en la que frecuentemente se desarrolla la
formacidn: “nos trataban como pibes, como a los chicos,
no como adultos y muchos directores te tratan asf”. Res-
pecto de los docentes que los formaron hay opiniones
diversas. Algunos los consideran responsables de la mala
formacién recibida mientras otros distinguen la tarea de
sus formadores atin dentro de la critica general.

A modo de balance y primeras conclusiones

1) A diferencia de otros profesionales, los docentes
han transitado gran parte de su vida por el imbito en el
que posteriormente van a ejercer: la escuela. Este pasaje
secuenciado en los distintos niveles del sistema educativo
“forma”. Los saberes acumulados a lo largo de todo este
proceso no son s6lo formales. En esas instancias se apren-
den reglas, recursos, se internalizan modelos de ser y
pautas de accién que van a influir durante el ejercicio
profesional de quienes se dediquen a las tareas de ensefian-
za, sobre todo en las primeras etapas.

2) Los maestros valoraron el aprendizaje que se
desarrolla en el lugar de trabajo. El maestro va a la
escuelay allf aprende cuestiones concretas ligadas directa-
mente con su quehacer (lo que en otras oportunidades
denominamos “aprendizaje situado”). Los problemas que
la préctica les plantea no siempre se muestran bien defini-
dos alos que simplemente hay que aplicar el conocimiento
técnico; por el contrario, 2 menudo se manifiestan como
situaciones, desordenadas y probleméticas desde varios
dngulos (Schon, 1992). Las acciones que realizan quienes
ensefian dependen a la vez de pensamiento racional guiado
por saberes especificos y de reacciones gobernadas por
esquemas menos conscientes, producto de la historia de
vida y de la experiencia profesional. Ambos se ponen en
juego en situaciones particulares, coexisten y cooperan y
s6lo el andlisis puede delimitarlos (Perrenoud, 1995). Sin
embargo, lo que en las situaciones escolares concretas
convive en las propuestas de formacién docente tiende a
separarse.

3) Frecuentemente la preparacién formal (tanto ini-
cial como en servicio) de los docentes ignora la expe-
riencia escolar, ya sea la que se vivié como alumno y/o la
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que se vive 0 vivird como docente. Por una parte, obviar la
historia escolar refuerza su permanencia. Més alld del
contenido académico que se brinde, no contemplar los
saberes incorporados favorece que €stos se perpetien.
Dicho simplemente: la formacién asi concebida no sera
inocua actuard potenciando la influencia de los modelos
(de ser docente, de enseifiar, de aprender y hasta de relacio-
narse con el conocimiento) conformados durante toda la
etapade escolarizacion previa, sobre todo cuando la prepa-
racion profesional se plantea siguiendo su misma 1égica.
Por la otra, obviar la experiencia profesional, ya sealaque
se tiene o la que se tendrd, conduce a desdibujar los efectos
potenciales de la formacién. En este caso, la dimensién
“tedrica” que los docentes identificaron con estas instan-
cias (adn relativizando o interrogando acerca de la *“cali-
dad” de la formacién académica impartida) aparece diso-
ciada de la realidad a enfrentar por lo que su permanencia
alo largo del tiempo asi como su transformacién en modos
y procedimientos de actuacién queda evidentemente poco
garantizada. Sin restarle importancia a una sélida prepara-
cién académica en todas disciplinas vinculadas con la
prictica (considerando las dimensiones pedagdgica, po-
litica y social), distintas investigaciones han demostrado
que la mera adquisici6n, atin de contenidos elaborados y
progresistas es débil, inconsistente o insuficiente para
formar el pensamiento practico que se utiliza al intervenir
en las situaciones conflictivas y complejas del aula (Gimeno
y Pérez, 1987; Pérez y Barquin, 1990.)

4) Los maestros aprenden en su lugares de trabajo, sin
embargo, la socializacién profesional se produce en
condiciones que favorecen el aislamiento, y la biisqueda
de respuestas inmediatas ante urgencias particulares
que demanda la tarea. El tipo de conocimiento que
circula en tales condiciones, “‘se apoya en la imitacion, en
las costumbres, hdbitos y tradiciones de la profesion,
ofreciendo escaso espacio a la critica, deliberacién o ana-
lisis racional de sus fuentes y consecuencias. Puede, por
tanto, considerarse un conocimiento permeado por la tra-
dicién, y orientado a la conservacién y reproduccién del
orden de cosas existentes en educacion” (Pérez Gémez,
1997). Con esto queremos decir que en la mayorfa de las
instituciones escolares de nuestro pafs no existen espacios
que posibiliten el trabajo colectivo entre los maestros y con
él lareflexién o indagaci6n sobre aspectos comunes gene-
rados a partir de la practica. Como vimos, en los espacios
de trabajo entre colegas se tratan frecuentemente cuestio-
nes administrativas y organizacionales donde los docentes
son sobre todo receptores de decisiones ya tomadas. Atn
los intercambios informales que se producen entre maes-
tros ocurren a través del pasaje de materiales, consejos o
maneras de hacer las cosas sin que acontezca un espacio de
produccién colectiva. Las mismas condiciones de trabajo
hacen que los docentes recién incorporados al ejercicio
profesional no reciban ningin tipo de apoyo y queden
librados a su propia “suerte”. Asi planteado, el influjo
socializador de la escuela sobre el docente “crea de forma
tdcita e inevitable arraigadas y habitualmente acriticas
concepciones pedagdgicas, que tienden a reproducirse
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facilmente en la practica del futuro profesional, toda vez
que se encuentran arraigadas en las creencias del sentido
comiin, en la ideologia pedag6gica dominante y son esti-
muladas e incluso exigidas por el funcionamiento habitual
de las instituciones, por las formas de organizar la vida en
los centros y por las expectativas personales y profesiona-
les” (Pérez Gémez, 1997: 8).

A partir de lo anterior:

1) Pensamos que la ausencia de instancias promotoras
de producciones colectivas en los espacios de trabajo
facilita la apelaci6n acritica a los modelos de actuar que los
docentes han incorporado y siguen incorporando alo largo
de toda su biografia escolar y profesional.

2) Consideramos que los saberes que provienen de la
experiencia, aquellos que los docentes rescataron, tienen
un potencial formativo crucial desde el que habria que
partir en la formacidn (inicial o en servicio). El punto de
partida en ese conocimiento, experiencial y referente del
quehacer docente conduce a la practica. Pero aqui esta-
mos apostando a una concepcién de practica que supere
tanto la ejecucion-aplicacién de teorias previas y externas
como lainmersién directa en la cultura escolar. Antes bien,
propiciamos que se fortalezca la percepcion de la practica
como un proceso activo de producci6n, indagacién e
investigacién, que, aunque tdcitamente, también est4 pre-
sente en las concepciones de los docentes. Bajo esta mira-
da, las teorias “publicas”, asi como los distintos métodos
y procedimientos entrarian a formar parte de la bisqueda
de respuestas a inquietudes que surgen de la experimenta-
cién y de la confrontacién con las teorfas propias o ajenas.
Hay algunas propuestas pedagégicas en esta linea : el
aprendizaje “‘casuistico” (Terhart, 1987) ; el entrenamien-
to sistemdtico de “‘préctica supervisada” en experiencias de
trabajo incontroladas (Veeman, 1988) ; los “enfoques
descriptivos” que, a diferencia de los normativos, se cen-
tran en el anélisis del conjunto de variables que influyen
en las situaciones de ensefianza propiciando el desarrollo
de estrategias para responder ante ellas (Esteve, 1993).
Esta Gltima perspectiva es especialmente importante para
fomentar las habilidades requeridas en los “espacios de
mediacidn”.

3) Pero para que ello acontezca se requiere de ciertas
condiciones institucionales (en las escuelas y en los 4mbi-
tos de formaci6n profesional) que lo posibiliten. En el caso
particular de la escuela, habria que contemplar el rol del
maestro no s6lo como ensefiante sino también como *“apren-
diz” (Alliaud, 1998) y propiciar que se produzca, bajo la
forma que ellos mismos valoraron, un aprendizaje efecti-
vo y transformador. Esta puede ser una via para encauzar
la formaci6n en servicio o el perfeccionamiento de los
docentes. Para dar sélo un ejemplo, existen experiencias
positivas de “tutoreo” entre los mismos docentes en las que
se trabaja cooperativamente promoviendo, asi, lareflexion
mutua en los procesos de socializacion laboral. Lamencio-
nada asi como otras estrategias en la misma linea tenderan
al fortalecimiento o a un mejor aprovechamiento de las
“redes de colaboracién” entre colegas que, como vimos, ya
funcionan en nuestras escuelas.
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Cuadros.

Cuadro 1: Ambitos de mayor influencia
de aprendizaje para el desempeiio

La Escuela Normal o Profesorado,
como estudiante

La primera escuela en la que trabajé

Otras escuelas en las que trabaj6 posteriormente

Cursos de perfeccionamiento docente

Otrasexperiencias (Especifique)

NS/NC

Cuadro 2: Ambitos en los que se realiza
intercambio de experiencias

Cuadro 4: Cuestiones que se tratan con mayor
frecuencia en las reuniones de la escuela

63% | Problemas de aprendizaje de los alumnos

42% | Experiencias de la ensefianza en el aula

30% | Relaci6n con los padres

47% | Reforma educativa

56% | Normativas, horarios, cuestiones organizativas

26% | Estudio de temas educativos

6% | Tareas de asistencia alimentaria y sanitaria

0% | Recaudacion de fondos
7% | Otros (Especifique)

57% | En reuniones periédicas convocadas por
la direccién

23% | NS/NC

Cuadro 5: Aspectos de las decisiones que se toman
en la escuela que mds participan

21% | En encuentros personales fuera de la escuela

19% | Disciplina

13% | En cursos fuera de la escuela

13% | Relaci6n con los padres

9% | En cursos dentro de la escuela

57% | Planificacion de la ensefianza

83% | En espacios informales (recreos, sala de
maestros, etc.)

14% | Organizacién escolar

4% | En ninguno

55% | Elaboracién de proyectos institucionales

3% | Otros (Especifique)

16% | Eleccién del grado en el que Ud ensefia

10% | NS/NC

12% | No participo de las decisiones de la escuela

Cuadro 3: Recursos para solucionar problemas
que presenta la prictica

14% | NS/NC

78% | A los directivos

72% | A otros maestros de la escuela

13% | A profesores o0 asesores

1% | A supervisores

42% | Al gabinete psicopedagégico

7% | Al recuerdo de un maestro o profesor

49% | A libros o revistas especializadas

8% | A apuntes de cursos o de profesores

5% | A nadie o0 a nada

4% | Otros (Especifique)

19% | NS/NC

Notas

! La investigacién focalizé en el proceso denominado “socializa-
cién profesional” y fue desarrollada en el marco del Programa de
Investigaciones sobre Formacién Docente, ICE/JUBA/UBACYT dirigido
por la Dra M. Cristina Davini. En el desarrollo de la investigacién
participaron los miembros del programa: Alejandra Birgin y Daniel
Sudrez asi como también auxiliares y pasantes. El procesamiento de la
informaci6n se realiz6 en conjunto con la Lic. Victoria Orce. Para el
estudio del tema propuesto se encuestaron 97 docentes de escuelas
publicas y privadas de la Ciudad y Provincia de Buenos Aires, 38 de los
cuales también se entrevistaron. En el trabajo se abordaron distintas
cuestiones de las que sélo se tratarn aqui las que se consideraron
pertinentes en funcién del tema que se va a desarrollar.

2 Del total de actividades de perfeccionamiento realizadas por los
maestros, el 35 por ciento remite a cursos sobre profundizacion de los
contenidos de lengua, matemética, ciencias sociales, geografia, cien-
cias naturales, literatura infantil, ant4rtida argentina, etc. (predominan
los de lengua y matemdtica). El1 21 por ciento son cursos de informdtica
y computacién y el 16 por ciento de metodologia y técnicas de la
ensefianza (guiones didécticos, lectoescritura, titeres, juegos, produc-
ci6n de textos). Un 12 por ciento de los actividades de perfeccionamien-
to se produjo en cursos del drea de salud (sida, educaci6n sexual, salud
bucal, profilaxis de la voz, drogadiccién, primeros auxilios) violencia
(familiar, escolar, agresividad) y derechos del menor. Sélo un 4 por
ciento son cursos relacionados directamente con aspectos legislativos
u organizacionales de la reforma educativa (proyecto institucional,
médulos de capacitacién, Ley Federal). El mismo porcentaje retinen las
actividades de perfeccionamiento vinculadas con la direccién y gestion
institucional (funcién directiva, organizacién directiva, conduccién
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escolar). Otro4 porciento del perfeccionamiento se realiz6 en teméticas
relativas a teorias psicol6gicas y del aprendizaje (c6mo aprendemos en
la escuela, teorfas cognitivas, etapas evolutivas del nifio, adolescencia,
psicogénesis). Otros cursos realizados por los docentes remiten a
temdticas diversas tales como: tarea del bibliotecario, redes comunita-
rias, educacidn vial, grafologfa, etc.), éstos representan el 4 por ciento
del total de encuestados.

3 En otro trabajo, Alliaud (1998) se denominaba a este aprendizaje
“situado” haciendo referencia a su principal caracterfstica de originarse
y producirse a partir del requerimiento de situaciones concretas que se
producen en la dindmica del propio trabajo.

* En las encuestas, cuando los docentes tuvieron que expresar los
dos aspectos que les producian la mayor satisfuccidn en el desarrollo
de su tarea las respuestas relacionadas con el afecro, el vinculo y el
progreso de los alumnos fueron predominantes (65 por ciento y como
primera opcién de respuesta). Seguidamente, el 15 por ciento de los
maestros hizo referencia alas relaciones que mantienen con sus colegas.
El resto mencion6 la ensefianza y otras “gratificaciones personales”.
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