| Ball




Resefias.de. mvesttgacwn

La construccién social de
la profesionalidad docente

Las.preocupaciones y preguntas que
me suscitan los modos de implantacién
de los proyectos de reforma educativa
impulsados en el pais en los dltimos
cuarenta afios me condujeron a desa-
rrollar una inVestigacién que terminé
denominando “La construccién social
de la profesionalidad docente”.

Parti de observar, en los modos de
operaci6én que han instituido y legiti-
mado estos mega-proyectos (el de Re-
forma Educativa de 1970; el de Trans-
formacién Educativa, en la décadd de
los 90), una escena dramaitica en la
que, de modo paradigmitico, se en-
cuentran-enfrentan dos ineludibles
personajes, dialécticamente comple-
mentarios: losunos, “técnicos”, posi-
cionados fuera de la realidad a ser
impactada, pero desplegando sobre
ella su légica racional, instrumental,
planificadora, y los otros, “docentes”™,
locales, subdesarrollados, dependien-

tes de la ayuda que esperan recibir, -

conminados a comprometerse en pro-
puestas que no pueden menos que
acatar.

Mi intencién en este trabajo es re-
conocer y, en lo posible, recuperar en
sus voces a estos “otros™ a los que,
,~desde lo que percibimos como un im-
plicito deseo fiustico, se busca™“trans-
formar™ a través de acciones especifi-
cas de capacitacién de las que puedan
renacer “reconvertidos”.

Acoto, entonces, el objeto a la pro-
blemdtica del trabajo docente y, den-
tro de ella, a las posibilidades, carac-
teristicas y contenidos de la «profe-
sionalidad». Afirmamos nuestro inte-
rés en la definicién de un rasgo que
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nos parece clave para constituirla: la
«autonomia» para operar en el campo
especificamente pedagdgico

1. La “profesionalidad” mas
alla del “profesionalismo”

El «profesionalismo» es un concep-
to que crece y se difunde desde el es-
pacio estatal donde se gestan e imple-

~mentan las reformas educatlvas con-

temporaneas. “Gran parte de su fuer-
za se origina fuera del pais, en la me-
dida en que es un elemento bdsico del
programa de modernizacién educati-
va impulsado por organismos interna-
cionales, tales como la UNESCO, el
Bdanco Mundial y el BID” (Tenti
Fanfani, 1995). Accede de esta mane-
ra, a los sistemas escolares, toda una
“artilleria tecnol6gica” para ser utili-
zada por los docentes. Dado que no
han intervenido en su elaboracion, es-
tos recursos terminan operando como
nuevas estrategias de dominacién y de
control, percibidas por algunos maes-
tros como una situacién en la cual su
sabgr y su experiencia no son tenidos
en cuenta al asigndrseles, de manera
restringida, “el rol de ejecutores de
-propuestas educativas”, segiin regis-
tros de nuestra investigacién.’
Acordamos, entonces, con las ideas
de Alliaud-Duschatzky (1992), cuan-
do destaca que estamos frente a «dos
tipos de representaciones: el ‘profesio-
nalismo docente’, desde el punto de
vista tecnicista, y la docencia como
‘oficio’, en tanto ocupacién cuyo
aprendizaje y formacion se lleva a
cabo fundamentalmente en el respec-
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tivo lugar de trabajo». Por ello, con-
sideramos importante desmitificar la
oposicién «trabajador/profesxonal» de
la educacién, que -asocia al esi
nal con el tecngcrata.y’
con el que-defiende el me
de sus cond:clones‘]aborales exclu-
yendo las cuestiones profesionales
constitutivas de su propio trabajo. Ad-
vierten estas aaidras que, por el con-
trario, integrar la relacién «profesio-
nal-trabajador» de la educacién impli- -
ca «desmitificar el ideal apostdlico»,
por un lado, pero «recuperar la dimen-
si6én de intelectual», por el otro.

Afrontamos, entonces, la tarea de
sistematizar una concepcién alternati-
va de «profesionalidad» interndndonos
por un atajo diferente: no el de las sig-
nificaciones asignadas a la profesién
docente en la historia educacional de
nuestro pais, sino uno de alcance mis
general, aunque también pertenecien-
te al campo del andlisis sociolégico de
las profesiones.

2. La autonomia como
condicién de la profesionalidad

A grandes rasgos, diremos que Max

" Weber habia sefialado la imiportancia

de los «profesionales» en el nacimien-
to y desarrollo de la sociedad capita-
lista moderna, a quienes defini6é como
el «conjunto de trabajadores intelec-
tuales excelentemente especializados
gracias a una intensa preparacio’n»
poniendo el énfasis en el conocimien-
to especifico, formalmente aprendido
y acreditado con un titulo, diploma o
examen.
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Un segundo elemento, constitutivo
de la definicién con el que acuerdan
los autores que se refieren a la proble-
mitica (Carr y Kémmis, entre otros),
afiade que los profesionales trabajan
con un alto grado de autonomia y
asumen una responsabilidad especifi-
ca respecto de los juicios hechos y de
los actos cumplidos dentro del dmbito
de esa autonomia profesional.

Otros autores, que enfatizan la pro-
puesta del “desarrollo profesional co-
operativo”, subrayan el protagonismo
de los docentes y la necesidad de lo-
grar amplios margenes de descentrali-
zacién y autonomia, no individual sino
democriticamente compartida, para lo
cual se deberia lograr la instituciona-
lizacién de una “cultura colaborativa™
en las escuelas.

Aqui también sustento ese eje
como definitorio. S6lo asi pueden te-
ner sentido y canalizacion operativa
el criterio cientifico, el compromiso
social, el imperativo ético o la accion
politica. Llamaré, entonces, «profe-
sionalidad» a la capacidad de tomar
decisiones pertinentes, significati-
vas y relevantés en el ejercicio de
la tarea. Podemos pensar que es a
través de esta practica que la «pro-
fesionalidad».se expresa, nutrida y
sustentada en la consideracién
consciente y critica de determina-
dos fundamentos, w7 7 .

Apoyandonos-en-esta conducta
como un valor en si.misma;.podemos
evitar la desviaci6n autoritariade pre-
tender controlar sus’ conteriidos. Su
vivenciareal en el interiordel sistema

escolar deberia permitir que, a través -

de la accién de todos sus participan-
tes, se promueva la vitalidad institu-
cional que permita mantener la inno-
vacién como resultante permanente de
una capacidad instituyente endégena.

Esta concepcidn corresponde a lo
que nosotros consideramos «di-
mensién politica» del curriculo, en
la medida en que supone, como con-

_dicidén para cualquier auténtico de-

sarrollo, la_modificacion de la es-
tructura, las estrategias, las rela-
ciones y los dispositivos de poder
instituidos. IR

3. Los supuestos previos acerca
de la “formacion docente”

A modo de supuestos, hemos opera-
do con varias categorias causales en
relacién con este tema en estos ilti-
mos afios de desarrollo pedagégico en
nuestro pais:

a) Ante todo, hemos creido en la
importancia del proceso académico
de «formacidn docente» para pro-

ducir maestros de calidad. A pesar_
de las criticas que éste recibe y ha re-
cibido desde diferentes 4ngulos, la
gran energia politico-institucional,
puesta al servicio de intentar mejorar
esta instancia, es en si misma un indi-
cador de esta nocién subyacente.
Aportando lo suyo en este tema, por
ejemplo, 1a Reforma del 70 dej6 como
una de sus consecuencias la ubicacién
del ciclo de formacién de los maestros,
no ya en el nivel medio de las consa-
gradas «escuelas normales», sino en el
nivel terciario inicialmente universi-
tario (pues fueron universidades, como
la de Cuyo o la del Litoral, las que
comenzaron a realizar la oferta) y lue-
g0, masivamente, no universitario.
Asomé luego, ya a fines de la déca-
da del 70, 1a voz de algunos investiga-
dores que en foros nacionales (por ej.,
el Primer Congreso Nacional de For-
macién y Perfeccionamiento Docente),

- empezaron a presentar resultados de

trabajos en los que se evidenciaba que,
a pesar de los esfuerzos de «moderni-
zacién» realizados en este incipiente
nivel terciario, los maestros alli forma-
dos, supuestamente con adecuados re-
cursos tedricos y técnicos, en su des-
empefio laboral real no podian supe-
rar las tradiciones pedagégicas sufi-
cientemente arraigadas en el sistema
escolar. Asumido esto, emergia con
fuerza propia la inquietud de determi-
nar a qué se debia este anclaje en las
conductas-instituidas que la nueva pro-
puesta no podia desestructurar.

b) Atendimos, €ntonces, Un nuevo
supuesto: era el del arraigo de la
«cultura escolar», vivido como tal
a lo largo de la historia pérsonal,
pues, a diferencia de otros profe-
sionales que generalmente inician
su contacto con las practicas labo-
rales cuando se forman, los docen-
tes habrian incorporado los modos
de «ser maestros» desde las mas
tempranas vivencias del rol com-
plementario de «alumnos».

En este sentido, varias investigacio-
nes (entre ellas: Zeichner y Tabachnik,
1981 y Terhart, 1987, citadas por
Davini) llegaron a mostrar que la for-
macién de los docentes realizada en
las instituciones superiores especi-
ficas constituye lo que se denomina
«empresa de bajo impacto». Ello
implica que, partiendo del concep-
to de socializacién profesional, la
formacion institucional no es una
fase decisiva sino una entre ofras,
condicionada, por un lado, por la
escolarizacién previa de los estu-
diantes y, por otro lado, fuertemen-
te dominada por la socializacién que

se realiza en el campo laboral en el
que los graduados se desempefian.

4. El enfoque y la metodologia
de esta investigacién

Se trata de-una investigacion que pre-
tende reconocer los factores que inter-
vienen en la configuracién de los do-
centes que se caracterizan por su con-
ducta auténoma en la generacién y de-
sarrollo de innovaciones curriculares.

El recurso metodoldgico utilizado
fue el de entrevistas destinadas a ob-_
tener, desde el relato de los protago-
nistas, historias de vida de diez maes-
tros de ensefianza primaria que se des-
empefian en San Salvador de Jujuy. -
Estos fueron seleccionados teniendo
en cuenta que habian sido generado-
res de innovaciones curriculares pro-
movidas de manera auténoma, desde
su propia decisién profesional, en un
momento (1993) en que en el sistema
escolar no se estaban desarrollando *
proyectos explicitos de reforma. A las
informaciones, adin fragmentarias, que
por alguna razén han persistido en los
bolsones subjetivos de sus recuerdos,
se les integran datos, especialmente los
producidos por otras investigaciones,
de cardcter histérico—educativo, para
reconstruir algunas tramas orientadas
a la interpretaci6n de posibles signifi-
cados en sus pertinentes contextos so-
cio-culturales.

Ajustdndonos al interés particular
del estudio centrado en la «profesio-
nalidad», agudizamos nuestra mirada
para responder una pregunta: «;c6mo
fueron «construidos» en los avatares
de nuestra historia, esos docentes ca-
paces de innovar de manera autoges-
tionaria?» )

Nos apoyamos, entonces, en el con-
cepto de «construccién social»
(pergefiado por Berger y Luckmann), en
funcién del cual podriamos suponer,
siguiendo la tradicién marxista, que la
actividad humana produce, desde la
externalizacién, la cultura; objetiviza
ese mundo, ordendndolo como reali-
dad transferible a través del conoci-
miento y promueve nuevamente su in-
ternalizacién como «verdad objetiva-
mente valida, en el curso de la sociali-
zacidn».

Reconociendo, no obstante, que la
simetria entre la realidad objetiva y la
subjetiva no puede ser total, apelamos
al concepto de «apropiacién» en el
sentido que le dio A. Heller.

A diferencia del concepto de socia-
lizacién, que generalmente supone una
accién de la sociedad sobre el indivi-
duo, con su resultante inclusién en
ella, el andlisis de la apropiacion se
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centra en la accién reciproca entre los
sujetos y los diversos ambitos o inte-
graciones sociales. En cada dmbito ins-
titucional, y de manera continua, son
determinados sujetos los que se apro-
pian diferencialmente de las cosas, los
conocimientos, 10§ usos...

Atento a esto, aqui buscamos des-
entrafiar, desde el relevamiento de la
historia social individual, el proceso

- de construccién de esos rasgos de au-

tonomia en la decisién pedagégica fun-
damentada, que hemos considerado ca-
racte;risticos de la “profesionalidad”.

©7Aése fin, intentamos sostener con

coherencia un supuesto béasico: a la
escuela no se llega desde un vacio cul-
tural ni tampoco §e transita por ella
como tnica y restringida experiencia
de socializacion.

5. Los sujetos emergentes -

Al buscar, desde una identificacién
previa de proyectos declarados como
«innovaciones», a los docentes que los
sostenian, encontramos que eran ma-
yoritariamente mujeres casadas, de ex-

straccién social media/baja, de edades

lativamente avanzadas, por lo que

constifuyen el grupo de maestros mas

0s y experimentados de losque
ynforman la planta de personal
‘del'sistema educativo.

Aqui cabe aclarar las limitaciones
derivadas de un.estudio realizado con

un nimero reducido de informanies,

especificamente en lo relacionado con
las posibilidades de generalizacion.
Asi. no pretendemos mis que sugerir
algunas lineas de andlisis posibles des-
tacando que, en muchos casos, las tra-
yectorias de estas personas, sus acti-
tudes, sus percepciones, se ajustan bas-
tante a lo estudiado por otros autores
en otros contextos.

Al caracterizarlos, nos parece des-
tacable una cuestién: ellos se perciben
a si mismos como portadores de ras-
gos identitarios particulares, en fun-
cién de los cuales se distinguen «de
los demds», a los que perciben sumi-
dos en la dependencia. la pasividad, el
desinterés. Al respecto nos parece es-
pecialmente relevante tratar de des-
entrafiar, desde los testimonios reco-
gidos en este trabajo empirico, los
criterios en funcign-de los cuales es-
tos. maestros han construido y utili-
zan las categorias de “activo™ o “in-
novador” por oposicién a “pasivo” 0
“desinteresado”.

Aluden, al analizar sus précticas, a
que los primeros son capaces, entre
otras cosas, de “leer por propia inicia-
tiva, para estar actualizados y perfec-
cionarse™; trabajar cooperativamente
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en “planificaciones y proyectos que
presentaron ellos”; ejecutar, “llevarel
balance” y rever lo que hacen; “respe-
tar y confiar en las personas”; “hacer
que el juego entre al grado, y los chi-
cos puedan gozar lo mismo que el
maestro”; generar experiencias com-
partidas por los alumnos de los dife-
rentes grados, etcétera.

Esto se evidencia tanto en los pro-
yectos que han generado como en los
enunciados con que se auto-describen
y evaldan.

Al mismo tiempo, reconocen clara-
mente que estos.rasgos y las conduc-
tas derivadas. no son coyunturales, no
dependen de circunstancias particula-
res: asumen que fueron asi siempre, a

lo largo de toda su trayectoria laboral.

6. Algunos hechos relevados
por esta investigacién

6.1. La «itinerancia»

A juzgar por los datos obtenidos,
ninguno de los maestros qué hemos
entrevistado estd hoy en el mismo si-
tio en el que inici6 su prictica. Al con-
trario, lo que hemos encontrado es que
han recorrido un largo camino,
jalonado por sucesivas estaciones,
cuya magnitud se advierte si se toma
en consideracién que, en los casos ana-
lizados, se han llegado a vivir no me-
nos de dos y hasta diez cambios de
escuelas. LT

Al escuchar sus relatos, esto no nos
pareci6 en absoluto sorprendente: era
como si el saber que «esto es asi» en
1a vida de los docentes nos hubiera ten-

dido la celada de naturalizar el hecho .

y dejarnos consustanciados con ese
supuesto de «sentido comiin». Al de-
tenernos, pudimos advertir que, en
cambio, no registramos en nuestro pen-
samiento pedagégico esta idea que,
ahora, nos parece fundamental: en ge-
neral, la docencia es una profesién
de itinerancias.

A lo cual todavia hay que agregar
otro componente: la eleccién de la es-
cuela en la cual trabajar (sus rasgos,
su ubicacién, etc.) es, en gran medida,
una opcién que en lineas generales rea-
lizan todos los maestros.

En estos casos, también, a medida
que fueron viviendo.su profesién, bus-
caron los intersticios o recursos que el
régimen institucional de carrera docen-
te les ofrecia, para decidir sus propios
ambitos de trabajo.

A nuestro juicio, aparece aqui no
solamente una conducta personal ac-
tiva de bisqueda de mejores condicio-
nes cualitativas, que lleva a elegir los
ambitos institucionales de desempeiio,
aun a costa de la pérdida de condicio-

nes de mayor comodidad (como la cer-
cania a la vivienda), sino también una
apreciacién valorativa acerca de las
posibilidades de «aprender en el ca-
mino y en el cambio» por la riqueza
de experiencias, de desafios de adap-
tacién y de diversidad de contactos
sociales que implica.

6.2. Los mandatos institucionales y
la conducta personal

Atravesado todavia por el mandato
social que le dio origen, el sistema es-
colar en el que estos docentes inicia-
ron su trabajo seguia funcionando pre-
dominantemente segin un enfoque
pedagégico «normalizador» fuerte-
mente autoritario. A

Actuaron como eslabones de esa ca-
dena las figuras vinculadas con la con-
duccién, que parecen haber orientado
su intervencién fundamentalmente al
plano ideolégico, de conformacién de
valores, de modelos de referencia.

Afirmados en una escuela funda-
mentalmente “normalizadora”, los di-
rectores parecen haber buscado el man-
tenimiento del orden y la sumisién
acritica; dando muy escasas evidencias
de competencia profesional de cardc-
ter técnico y muestras -més escasas- .
atin- de conductas de promocién
facilitacién de la decisién docente.-

Araiz de lo expuesto, parece obser-
varse que la conducta que se asume
con autonomia y criterio propio y
con responsabilidad por sus conse-
cuencias no parece derivarse exclu-
sivamente de la socializacién laboral
que. en todo caso, los conmina en un
sentido opuesto: hacia el orden y la
sumision acritica.

Asegurandose en sus propias ca-
pacidades, por el contrario, respon-
den a esa exigencia «normaliza-
dora» instalada en el sistema, con-
frontando abiertamente cuando
sienten que sus derechos o sus con-
cepciones son vulneradas. Asi, po-
demos suponer que asumir el con-
flicto y comprometerse en la bis-
queda de una resolucién favorable
a sus intereses puede significar el
reforzamiento de una conciencia de
auto-valimiento que,evidentemente, ..
estaba ya presente en el momento en
que estos maestros iniciaban su tra-
yectoria laboral. ’

Atento a estos relatos, otro hecho
que nos parece destacable es que, re-
cién iniciadas en su trabajo, estas do-
centas ya «sabian» la conveniencia de
recurrir a «lo escrito» para defenderse
de «lo escrito» en las reglamentacio-
nes v formularios, con la clara concien-,
cia de que contar con «documentos»
(carpetas, fotocopias) «adquiere valor
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en las negociaciones con el poder»
(Rockwell, 1992). . -
Las evidencias de confrontacién que

estas personas recuerdan haber vivido -

a poco de iniciar su desempefio como
maestros nps llevan a pensar que estos
docentes capaces de asumirse profe-
sionalmente van haciéndose cons-
cientes de su capacidad para tomar
decisiones y reconocen y utilizan,
perfectamente, los intersticios del sis-
tema para desarrollarla.

Al enfrentarse con las restricciones
que la estructura institucional les im-
pone, «ponen a prueba» sus propias
capacidades, convicciones y fuerzas
para sostenerlas; identifican asi los
posibles espacios de accién y las re-
glas de juego para conquistarlos; «ex-
ploran» ese territorio llegando a apro-

vechar sus mismas contradicciones y.

terminan por contribuir a la construc-
cion de una escuela que no puede me-
nos que contenerlos. Algo asi como ir
haciéndose «un lugar en ese mundo».

Acudieron entonces a recursos tales
como labiisqueda de gratificacion en
el vinculo pedagégico establecido con
los alumnos, y la biisqueda de segu-
ridad en el vinculo de corresponsa-

bilidad asumido con los padres, en- "~

tre quienes tratan de conseguir la acep-
tacién de sus propuestas y el apoyo con-

siguiente, reconociendo valor a estas

fxouras generalmente periféricas al si
tema, con las que logran neutrahzar |
exclusividad de la autorldad Iegm
da dentro. Ademds, tienen como ra
gos comunes significativos el asumir
la lectura profesional elegida libre-
mente segiin-intereses y necesidades
como conducta habitual de actualiza-
cién y perfeccionamiento y valorizan y
desarrollan el trabajo en equipos do-
centes constituidos desde la biisque-
da personal de interlocutores a los
que consideran vélidos segin las posi-
bilidades de aprender que les generen.

6.3. La ideologia en la formacién
acadénriea y los sujetos

Hay cabal constancia de que en sus
planes de estudio para la formacién
docente estos maestros debieron, con”
seguridad y en primer lugar, estudiar
las «teorias pedagdgicas».

Considero, en sus testimonios; en-

contrar fundamentos para sostener que,
tal como se transmite, la teoria educa-
tiva supuestamente cientifica dada en
los profesorados no es percibida como
algo que se relacione con las necesi-
dades sentidas ni con los problemas a
ser atendidos por los maestros en la re-
lacién con los alumnos.
Aparentemente, esta percepcién de
«los libros» como distantes de las vi-

vencias de los docentes en sus practi-
cas puede resultar antagénica con la
utilizacién de la lectura como via de
perfeccionamiento, de la que encontra-
mos diversas e interesantes constan-
cias en otros relatos relevados en esta
misma investigacién.

Acudir a otras categorias de ana-
lisis, en la preocupaé¢ién por mirar
esto mas criticamente, nos permiti-
ria ubicar este nudo simbélico en un
entramado ideoldgico que, como tal
oculta las verdaderas causas. A pe-
sar de las declaraciones en contrario,
esta claro que el lugar reservado a los
docentes (esos-“otros” que buscan ser
transformados por los mega-proyec-
tos) es el de eslabones de ejecucién de
politicas y de normativas, aun inva-
diendo el espacio que hubiera debido
reservarse a las conductas profesiona-
les. Esta distribucién diferencial del

_ poder de pensar y decidir requiere,

entre otras cosas, presentar los sabe-
res (en este caso, el de “las teorias”

" las que supuestamente deberian fun-

damentarse las pricticas educativas)
como algo que debe ser recitado, o
“consumido”, antes que analizado
reconstructivamente, aplicado, con-
trastado, discutido, en fin..., asumido
COMO Un TECUrso propio que incremen-
te la idoneidad en la tarea.

Nos podria también conducir a ver
la,relacmn‘ on la recepcidn que los
lacen de todo lo que con ese
€ «les baja», se les presenta
rifianente «falta», o se les
indica como prescripciones (jcientifi-
cas?, ;burocriticas?, ; politicas?) legi-
timadas. Esta manera de pensar y sen-
tir el peso o la distancia del saber aca-
démico en el contexto de sus vidas no
parece acufiarse exclusivamente cuan-
do ya el maestro frente al grado debe
enfrentarse con «el curriculo», tam-
" bién representado como libro, segin

resulta del modelo operativo de las po- .

liticas curriculares que en lineas ge-
nerales ha aplicado el pais en estos

- ltimos treinta afios. Al contrario, esta

e que «los libros» no tienen en

“cuenta la dimensi6n humanista-del tra-
“bajo-docénte, en los testimonios que

hemos recogido, parece haber empe-
zado a configurarse en el seno de los

. mismos. institutos de formaci6n, in-

cluidos, devhecho, y de modo eviden-
te, en el enclave cultural de la profe-
sién, donde esta concepcién continia
vigente.

A los docentes que, por: ‘muchas ra-
zones, no pueden menos que sentir que
son permanentemente jaqueados
con indicaciones derivadas de sabe-
res “ajenos”, los sostiene en una ac-
titud defensiva y espontinea de re-

sistencia, esta creencia en que “son
los libros los que no sirven”. Alli se

-produciria, a nuestro juicio, una

reduccién orientada a concentrar,
en la representacion de ese sustento
material, la imposibilidad de nom-
brar y, de hecho, develar y denun-
ciar la significacién socio-politica de
que esta investido ese objeto. Antes
que reconocer que los libros asi uti-
lizados son medios de dominacion y
control, es mas tolerable la aprecia-
cién de que “no sirven”, “pierden
de vista lo humano”, quizas, la exis-
tencia real de los sujetos, docentes y
alumnos que se expresan, si, “en la mi-.
rada”, “en las zapatillas que tienen
puestas”, pero que, también, reivin-
dican su derecho a decir “no me
gusta” o “no quiero” porque quie-
ren ser “personas que son libres de
adentro, que no tengan esa cosa del
miedo a decir lo que sienten, lo que
piensan, lo que creen”.

A partir de lo que estos maestros
consideran «valioso» dentro de la for-
macién recibida, podemos ver la con-
tra-cara de este fenédmeno, en el drea
de “Préctica de la Ensefianza™,

Parece pertinente suponer que este

lugar relevante en la formacién que

han logrado conquistar los profesores
de prictica o residencia, no responde
s6lo a sus eventuales capacidades o
condiciones personales. La importan-
cia central que adquiere el drea en el
proceso educativo de los futuros maes-
tros parece deberse a factores mds es-
tructurales. Asi, tal como lo sefialan
Carr y Kemmis (1988), «la educacién,
en si misma, es una actividad prdcti-
ca, cuya finalidad consiste en cambiar
a los educandos en ciertos sentidos
que estimemos convenientes», para
luego enfatizar, desde una cita de
Gauthier, «los problemas prdcticos son-
problemas acerca de lo que hay que
hacer [...]; su solucién sélo se halla
haciendo algo».

Asumiendo esto, tiene otro senti-
do la figura de estos profesores que,
a la manera cabal de los antiguos
pedagogos, «acompafian» a sus
alumnos en esta instancia que, ade-
mas, tiene el caricter de un preciso
ritual inicidtico. Atravesar éste im-
plica, segiin inferimos de estos testimo-
nios, obtener la «aprobacién» para
desempeiiarse por parte de los acto-
res principales de la institucién de
destino: los mismos estudiantes («uno
no sabe cémo se va a desenvolver fren-
te a ellos») y los temidos futuros cole-
gas, «maestros duefios del grado».

Estas personas adoptaron como.re-
manente de esa «formacién» las herra-
mientas de cardcter procedimental que



les fueron ofrecidas, fundamentalmen-
te en el periodo de «residencia». Al
hacerlo corroboraron su representacion
de que las practicas escolares «son» la
realidad y ratificaron los patrones ideo-
16gicos (normativos, conceptuales, cla-
sificatorios, actitudinales) propios de la
cultura que se entreteje en las relacio-
nes institucionales de la escuela. )
Anclados en esa misma ldgica, los
establecimientos de formacién no pa-
recen haber ofrecido vivencias que
promovieran su autonomia, su capaci-

ni t'xmpoco recursos tedricos y concep:

tuales pertinentes que les permxtleran'}

mirar el mundo de la vida desde seriti-
dos que no fueran los que ya, casi na-
turalizados, lo regulaban.

Arribamos aqui a otra constatacion -

que nos parece destacable, puesno es
suficientemente reconocida, ni por las
préacticas ni por las politicas educacio-
nales: si asumimos que la formacion
docente sistematica estd enclavada
en el campo de las ciencias sociales,
no puede sustraerse a las determi-
naciones ideoldgicas ni epistemolé-
gicas, con que éstas estan entrama
das y mediatizadas.

Asi, podremos coincidir con
simos autores que. definen esto

cimientos como «zntrmsecamente IdL’O- T

l6gicos» (Demo, 1985) y, en consecuen-
cia afirmar que, tanto en el proceso de
la ensefianza como del aprendizaje,
prevaiece necesariamente el mundo
del sujeto, sus visiones, valores, pre-
supuestos y teorias, cientificas o no,en
su definicién de la «realidad» de las
practicas sociales.

Atender la profesién docente como
si ésta pudiera recortarse segiin un de-
terminado corpus de conocimientos
legitimado a priori, sin tener en cuen-
ia las representaciones de los sujetos
que en ella se involucran, es evidente
resabio positivistaen el que se daa los
conocimientos y hechos sociales un
status ontolégico, independiente de la
participacién y significacién humanas.

6.4. Las determinaciones sociales
de la eleccidon

A propésito de los procesos qué'des:
embocaron en la eleccién de esta ca-
rrera, Cabe destacar que, casi en su to--
talidad, estos maestros son absoluta- -

v

mente conscientes de que no llegarona- -

ella en funcién de méigicos Ilamados,
ni predestinaciones, ni siquiera «voca-
ciones». Antés bien, debieron asumirla
pues una serie de condicionamientos
econdémicos y culturales sélo les per-
mitieron esa via para canalizar la reso-
lucién de sus necesidades. Asi, algunos
encontraron la oferta del magisterio
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»nalmeme descubierta»,

como la dnica alternativa que se les pre-

- sentaba a los pobladores rurales o de

las pequefas localidades del interior.
Otras creyeron en su momento en el
discurso social que empezé a admitir
la posibilidad de elegir otras carreras
y/o lugares de estudio, pero que mos-
tré su falacia cuando tuvieron que en-
frentar el horizonte laboral por pro-

_blemas econémicos y/o familiares an-

tes de poder graduarse y desde la po-
sicién de mujeres, no encontrando

~ mas oportunidad real que volver al
dad critica, su criterio independieme,ﬁ;_

magisterio.
Cabe destacar, sin embargo, que
quienes, en el afan de superarse, in-

“feritaron otros estudios, se vieron

evidentemente enriquecidos por el
logro diferencial de otros conoci-

.mientos y otras experiencias que in-

crementaron no sélo los saberes sino
también la seguridad personal con
que luego enfrentaron el sistema es-
colar.

Asumir ese «retorno» a la escuela
luego de intentar sin poder culminar
otros estudios tuvo afectivamente sus
ineludibles costos. Avanza, entonces,
acionalizacién que contribuye 2
elar:la-conciencia de esas miltiples
inaciones y se hace casi trans-
rente la apelacién ala «vocac10n fi-
' como cons-
truccién ideolégica que _]ustxﬁca la si-
tuacion.

Advertimos aqui (Bourdieu, 1988) el

-.modo en que, en este caso, parece ope-

rar el habitus como «principio gene-

_rador de prdcticas objetivamente

enclasables y, a su vez, sistema de
enclasamiento». Asi podriamos con-
ceptualizar esta coincidencia final en-
tre los lugares que la sociedad distri-
buye y la aceptacién de esos lugares
por parte de los mismos agentes.

Estos docentes se vieron acosados
por Ia presién, encarnada en sus pro-
pias familias, de las fuerzas conserva-
doras de la sociedad que legitiman las
relaciones de género en las que es sub-
alterno el luoar de la mujer. Afirmédn-
dose en la idea de que su misién es
«criar hijos», «educar hijos», sélo se
admite por extension la salida laboral
hacia el magisterio. Agregaremos, al
respecto, que el nico contenjdo ex-
plicito con el que hemos encontrado
asociada la «vocacién» en estos casos
es; precxsamente el valor de «estar con
los chicos», dado que «se puede hacer
tanto con ellos».

Ahora bien, me parece necesario
destacar que esta situacién, generali-

'zada ya précticamente en todo el mun-

do y que no es cuestionada por los pro-
pios docentes, puede admitir lecturas
mds atentas.

Ajustandonos a los limites impues-
tos a este trabajo podemos, por ejem-
plo, destacar que hacer algo «con» los
chicos es bien diferente a hacerlo
«por» los chicos: se trata, por un lado,
de una tarea comin percibida desde
una horizontalidad que permite reco-
nocer una perspectiva mas democrati-
cay, por otro, de un hacer «entre», de
una labor inter-personal y, por ende,
inter-subjetiva, de la que, como diji-
mos antes, los maestros caracterizados
por su profesionalidad obtienen grati-
ficacién y también una base diferente
para posicionarse frente al poder uni-
lateral de la institucién que también los
conmina. ‘

Me parece necesario considerar el
significativo esfuerzo que realizan
para trascender su posicién de muje-
res pasivas o victimas de sus circuns-
tancias histéricas y admitir (Sandoval~
Flores, 1992) que se trata de «recupe-
rar una mujer docente que, si bien estd
inmersa en su problemdtica, mitos, es-
tereotipos y contradicciones, puede
imprimir a sus prdcticas un contenido
transformador». A los testimonios y
evidencias recogidas, se suma su pro-
pio reconocimiento de que, a través de
la docencia, encontraron una alterna-
tiva «liberadora» no sélo como solu-
cién econdmica y de enriquecimiento
cultural, sino como apertura a un mun-
do diferente, mas secular que el de las
estructuras familiares y religiosas de
su entorno social.

6.5. Historia escolar: un modelo
que se ratifica jo rectifica?

Al elaborar estas ideas, tuve la ten-
tacién de agregar un subtitulo que
explicitara la tensién fundamental en
que, creo, se juegaesta historia reco-
rrida por docentes capaces de actuar
con autonomia. Destacaré, entonces, lo
que sin esperarlo he encontrado: 1a lu-
cha invisible que desarrollan contra
los fantasmas de la exclusion y la vio-
lencia, a los que han estado expues-
tas a lo largo de sus propias trayec-
torias de vida.

Me estoy refiriendo a sus enfrenta-
mientos con el autoritarismo del sis-
tema escolar en que trabajan; al en-
frentamiento con la desvalorizacién
social y las tradiciones que sostienen
las relaciones de género y, aun, al
enfrentamiento con la violencia, in-
cluso corporal, vivida como algo con-
sustancial a la escolaridad, durante
sus propias biografias de 'estudian-
tes. )

Sus declaraciones evidencian que
existian maestros capaces de agredir,
que esa conducta era desarrollada con
impunidad dentro de la escuela y, aiin
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mas, tolerada y hasta promovida por
las propias familias.

También, que esta situacién puede
y, finalmente, es legitimada por «ra-
zones que la justifican”, haciéndose
cargo del enunciado ideoldgico que _
desplaza la responsabilidad a las™

victimas («por algo ha sido»), con las

significaciones con que se han lleva-
do a cabo hasta genocidios en nuestra
historia. En este trabajo, lo que nos
parece realmente relevante es haber
encontrado esos «algos» que aparen-
temente la escuela puede sancionar:
por un lado, «ser de aprendizaje len-
to», pero, por otro, «no ser tranquilos»
= obedientes, sumisos.

Alll estos maestros aprendieron
que las conductas diferentes o inde-
pendientes son infracciones dentro
del sistema, pero, también, supieron
resistir, enunciando con claridad: «No
sé si a veces las situaciones me dejan,
pero siempre me he sentido libre»
(Alba), o «Cuando queria hacer lo que
queria hacer, lo hice, aun durante el
Proceso» (Rubén)

En un claro juego de oposiciones
basicas, con el que opera nuestro uni-
verso simbélico, esta cara del «mal»
esta contrarrestada por la del «bien»,
personificado en las figuras de otros
maestros: dulces, carifiosos, continen-
tes, capaces de ofrecer el miramiento
de la ternura, con el que se da seguri-
dad sin apropiarse de las personas.

Antagonistas para neutralizar la
fuerza de la violencia, seguramente,
notamos que los docentes que se re-
cuerdan con valoraciones positivas son
los que han podido dar més afecto.
Notamos también que no se han re-
gistrado como.importantes los do-
centes que han podido actuar de
manera efectiva sobre otros ejes del
ejercicio profesional: ni los que han
sido eficientes en la distribucion de
conocimientos, ni los que han de-
mostrado solvencia en sus conoci-
mientos cientificos o pedagogicos, ni
los que han evidenciado seguridad
personal o pensamiento indepen-
diente...

A partir de los testimonios recogi-
dos, por otra parte, he podido advertir
que, en su vida cotidiana, la escuela
ya va operando la orientacidn, la
seleccién y hasta el entrenamiento
inicial de quienes luego consagrara
como docentes, desplegando un arco
de significados segiin el cual, funda-
mentalmente, lo que se necesita para
ser maestro es tener habilidades para
interpretar y manejar conocimientos
necesarios, relacionarlos entre si y
transmitirlos con claridad por me-
dio de la «explicacién». A grandes

rasgos, todo el que pueda comuni-
car de manera comprensible e inte-
resante un determinado contenido
(aun cuando no lo domine previamen-
te, pues se puede «preparar el tema»
para la ocasién) estd ya habilitado,
informalmente, para el ejercicio de
la ensenanza. A raiz de esto, «ense-

* flan» mientras son estudiantes, «ense-
fian» antes de haber éstudiado especi-..

ficamente para profesionalizarse.
Con esto podemos tener nuevos ele-

mentos para interpretar por qué la for-,

macidn docente, como ciclo de capa-

citacién especializado, es una empre-

sa de bajo impacto y por qué quienes
sienten (como en estos casos) que pue-
den ser id6neos para la tarea no se so-
meten demasiado a esa influencia, sos-
tenidos, quizds, por su propia concien-
cia de capacidad que los lleva a actuar,
también, de manera independiente.

Ademis, podemos advertir algunas
otras cuestiones significativas:’

e A todos los que hemos transitadoe la

" escolaridad nos sobran referencias
empiricas de qué hace y cémo
hace una maestra, de tal manera
que ese papel es algo que final-
mente termina descargado de se-
cretos.

« A partir de esto, constatamos tam-
bién que, al cumplir esta funcién de
socializacién secundaria (Berger y
Luckmann, 1968), los:agent
socializadores son varios
consecuencia, desde la'clara‘ pe
cepcién de roles que se:ju
manera intermitente e interca
biable, dejan a quienes lo§"van
aprendiendo Ia sensacién de que
caben diferencias y matices per-
sonales en ese desempefio.

o Ademas de haber incorporado, con
los recursos mas cotidianos del
«observar» y del «imitar», un am-
plio repertorio de conductas posi-

bles, aiin validas para la resolucién

de éstas o similares situaciones, se
internalizan, desarrollan y cons-

truyen criterios, a su vez, proplos

y compartldos, para «saber»: Vi e
consecuencia; juzgar qué es o]
adecuado o mas valido:-Por-ejer
plo: «hacer cualquier cosa para
que los estudiantes aprendan»,

como un mandato que legmmana .

cualquier desviacién en las con-
ductas prototipicas y, por ende, la
innovacion como alternativa.

o A esto se agrega, nos parece, tam-
bién la auto-percepcion de sus ca-
pacidades como «estudiantes»: al
fin agobiados por las presiones del
«disciplinamiento» que incluyen

tanto la violencia simbélica como la_

fisica, estas personas saben, final-

mente, que pueden «acomodarse»
a,la escuela, pero también advier-
ten que pueden sostener, frente a
esto, al menos una relativa con-
ciencia auténoma que los posicio-
na en el lugar de la discusion y,
eventualmente, del cambio.

« Afrontan, entonces, las contradic-
ciones de la ideologia que muy cla-
ramente les mostroé y les inculcé Ia
escuela, como institucidn que- anti--
cipa lo que la sociedad global «es» y

_exige: ain los nutre, por ejemplo,
la creencia en la «esencialidad» de
los valores y la dificultad comple-
mentaria para mirar las practicas
desde perspectivas mas criticas. y
desmitificadoras.

Aun cabe destacar la idea que, al
encontrarnos con estas historias (sélo
creibles cuando logramos develar lo
oculto y penetrar en el entramado me-
nos «confesable» de la sociedad), fui-
mos pergefiando: asumir una pers-
pectiva de vida y de trabajo diferen-
te a la que estas personas tuvieron
sélo es posible a través de actitudes
y conductas que contengan algin
componente de «reparacién». La

- manera en querestos maestros ac-

than hoy, con la explicita apreciacién
de que “menos mal que esos modelos

(de dzsczplzna rigida, una especie de

iento) ya no existen..., se acaba-
evidencia un cambio relevan-
se tienen en cuenta la violencia
¢el: fantasma de la exclusién que

‘signaron estas biografias, segura-

mente parecidas a muchas otras-en
el contexto fuertemente autoritario
de nuestra cultura.

Aceptar la escuela, nos parece, pue-
de ser una consecuencia de un movi-
miento previo: el de «ser aceptados»
por ella. Acordarnos de esto nos pa-
rece fundamental, porque a una so-
ciedad que lmpone la escolarizacién
como exigencia legitimada juridica-

-mente la sostiene una construccién

simbélica previa y complementaria:

", si'no se pasa por la escuela, no se es
nadie, con lo cual la expectativa y, al
- mismo tiempo, condena, es el quedar

expuesto al «<no-lugar» de la exclusion
o de la esclavitud. Advertimos, enton-
ces, que la escuela si puede configu-

‘rarse y cumplir con la «funcién ma-

terna» que se le reconoce, en la medi-
da en que funciona como una suerte
de dtero del que se saldra a la luz
cuando, cumplido su mandato, pue-
da suponerse que se ha «conforma-
do» una persona con las condiciones
que la sociedad exige para reconocer-
lo como un miembro no marginal (o,
al menos, no tan marginal) de ella.

on ‘.



«Absorber» la vida de ]la infancia
es, entonces, una estrategia que po-
dria permitirnos entender ese «es-
tar en todo lo de los chicos», mas
preocupados por la transmisién de
valores y normas que por conoci-
mientos de otra naturaleza. Con esto
se podria vincular, entonces, esa
consustanciacién ideolégica tan pro-
funda que lleva aun hoy a tolerar y jus-
tificar conductas que, también en fun-
cién de esos valores, deberian sermés
condenadas.

Afirmados en historias personales de
escolarizacién muy autoritarias, estos
docentes enfrentan aparentemente la
necesidad de su reparacién. El mode-
lo «disciplinador» es un componen-

te que se mantiene ailin en la base -

de su conciencia y, en alguna medi-
da, opera dialécticamente como un
complemento necesario. Su «inten-
cion innovadora» se afianza en una
suerte de didlogo e interaccién per-
manente con esa representacion que
reaparece como una dimensién de
posibilidad que debe ser rechazada.
Entonces puede desencadenarse la
apropiacién de la imagen del «buen
maestro», dispuesto a comprometerse
por una sociedad y una escuela, en re-
lacién con esos referentes, mejor.

6.6. Los “habitus de clase” y la
tarea pedagoégica familiar

En general, estos docentes pertene-
cen 2 familias obreras o de clase me-
dia baja, que tuvieron condiciones ba-
sicas de seguridad econémica al que-
dar incorporadas a los procesos de de-
sarrollo de la industria nacional que se
vivieron en nuestro pais después de la
Segunda Guerra.

A grandes rasgos. este sector social
estaba constituido por poblacién de
origen rural que estaba iniciando su
radicacién en centros urbanos de dis-
tinta magnitud, redistribuida por las
nuevas estrategias de orden econémi-
co-social que el peronismo habia con-
tribuido a desarrollar. '

Al pretender adentrarnos en sus sis-
temas de creencias y significaciones,
advertimos que las nuevas oportunida-
des y exigencias de un desempefio so-
cial més activo iban de la mano de una
representacion de la educacién como
via eficaz y legitima para promover y
acompafiar las expectativas de movi-
lidad social que sostenia de manera
congruente el conjunto de la sociedad.

Alli, entonces, cabe este valor so-
cialmente reconocido al capital cultu-
ral, que orientaba el interés hacia la
lectura, como via fundamental para su
incremento; hacia el «conocimiento»,
como una de las armas més poderosas
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para la transformacién de la sociedad

y de las personas; hacia la bisqueda

de informacién a través de los nuevos
medios que la distribuian: la radio, las
revistas técnicas, las enciclopedias que
empezaban a entrar a los hogares, hasta
impregnar la conversacién cotidiana,
que parece haber quedado asi conver-
tida en una via més para la circulacién
de saberes que, a su vez, estimulaban
la curiosidad, y los intereses y habili-
dades intelectuales permanentemente
desafiados.

A la medida de este contexto, la ed
caci6én formal también es fuertemen

demandada por todos los sectores $0-:
ciales que sentian con ella mejorar-Sus -

posicionamientos sociales y la oferta
se extendia hasta cubrir las necesida-

-desde los adultos que, afios atras, ha-

bian visto trificas sus oportunidades de
escolarizacién.

Aludir a esta historia de 1a vida co-
tidiana preservada en la memoria de
sus protagonistas, sin destacar que la
«libertad» era sentida como un con-
tenido educativo fundamental, seria

una falta grave en nuestro intento de

analizarla.

En sus testimonios encontramos_ ev
dencias de que los padres de estas pe
sonas, que llegaron a tener un deser
pefio social activo, eran también cla
ros portadores de un pensamiento in-
dependiente con el que se movian
abiertamente en las confrontaciones
politicas de su época, aun a costa de
sufrir todas las represalias que su au-
tonomia generaba.

. Aqui podemos, entonces, enconirar '

sentido a la siguiente afirmacién de
Erikson (1971): «Los estudios compa-
rativos del entrenamiento infantil nos
han convencido de que, en iltimo and-
lisis, la clase y el grado del sentimien-
to de autonomia gque los padres son
capaces de otorgar a sus hijos peque-
fios dependen de la dignidad y del sen-
timiento de independencia personal

que emana de sus propias vidas [...]. .

El sentimiento de confianza del infante
es el reflejo de la fe de los padres; de
manera semejante, el sentimiento de
autonomia es el reflejo de la dignidad
de los padres como seres auténomos»,
A través de nuestro material empiri-
co, creemos haber encontrado pistas
para suponer que estos docentes .en-
contraron en sus vidas:
+ figuras paternas muy fuertes, exi-
gentes pero, al mismo tiempo, pro-
veedoras de seguridad personal y
de un modelo de personas intere-
sadas y competentes para desem-

pefiarse en su medio, al punto tal -

de transmitir que su conducta, en
tiltima instancia, estaba signada

por la libertad;

+ figuras maternas que aparecen
eclipsadas y opacadas, sumidas en
las limitaciones del ama de casa con
una actividad social casi insignifi-
cante, consolidando con su con-
ducta las relaciones de género so-
cialmente establecidas;

+ figuras «docentes» que tenian una
fuerte presenciaen el ambito do-

-méstico, al que transferian, incluso,
algunos rituales de la escuela («to-
mar la leccién”, por ejemplo), que

- actuaron como nexos muy impor-

fantes para abrir (a través de la

practica interesada y placentera

- fde la lectura) los horizontes al co-

nocimiento, asumidas por mujeres
(hermanas, tias) que parecen inves-
~tirse de los atributos reservados
en ese contexto a los varones: por
ejemplo, son capaces de trabajar
y gozar, al mismo tiempo, trans-
grediendo las pautas paternas a las
cuales las «madres» se someten;

+ «relaciones pedagdgicas» incorpo-
radas naturalmente en la vida co-
tidiana y que, por el mayor grado

- delibértad y democratizacién con

se.planteaban (hijas «ensefian-

do a los padres, hermanos mayores

.a Tos. menores, etc.), resultaban, de

hecho alin mis agradables y gratx-

ficantes que las mismas vivencias de

a escolarizacién, signada (como vi-

mos en ¢l item antenor) por un evx-

~_dente autoritarismo;

+ acércamientos tempranos ala con-
ducta altamente placentera y gra-
tificante de «sentir curiosidad» y
buscar con autonomia los medios
para satisfacerla como experien-
cias de valor pedagdgico funda-
mental, en la medida en que signi-
fican canalizaciones del interés
epistemoldgico desencadenadas en
relacién con las mismas figuras
paternas, legitimantes de las repre-
sentaciones basicas de la realidad.

A través de estas apreciaciones, ctee-
mos haber encontrado elementos que
pueden evidenciar que la “construc-
ctén social de la profesionalidad do-
cente” ya se estaba iniciando en estas
primeras etapas de socializacién pri-
maria. Alin més, parece corroborarse

_que estos habitus -generados como
_ consecuencia de las acciones pedagé-

gicas mds tempranas, desarrolladas en
el medio familiar especificamente- tie-
nen tanta fuerza de inculcacién (Berger
y Luckman, Bourdieu) que condicio-
nan y “filtran” las experiencias edu-
cacionales posteriores.

Avanzando audazmente en algunas
lecturas posibles, podriamos decir aqui
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que aquel «sujeto pedagdgico» im-
puesto por la escuela (Puiggrés, 1984),
sostenido en su constitucién por la
obediencia, tenia un correlato diferente
en vinculos también pedagégicos, pero
distintos, en el modelo de ensefianza-
aprendizajevivido en el interior de los
hogares. Acufiados en este enclave, las
nociones, acciones y valores asocia-
bles al “progreso”, la “libertad”, el
“conocimiento”, la autonomia para po-
sicionarse, la “dignidad” asumida des-
de el propio saber y hacer como dere-
cho propio, son marcas y ensefianzas
que se tuvieron no sélo desde el dis-
curso sino desde las pricticas, desde
“lo social hecho cuerpo”, desde una in-

corporacién de valores (el de la “edu-

cacién”, entre ellos) que era vivida con
la fuerza afectiva y social de las ini-
ciales experiencias de representacién

-del mundo.

Aqui nos parece fundamental des-
tacar la importancia de un contex-
to socio-econémico-cultural que
alentaba las expectativas de mejo-
ra social, depositandolas en la edu-
cacion como una via privilegiada.
Asi, el «tener aspiraciones» y «lu-
char para superarse» fueron dos
contenidos ideacionales significati-

vos €n’las vidas cotidianas de las fa-

milias, asociadas cabalmente con
posibilidades de logro.

- 7. Al final: algunos nuevos y
viejos desafios

Aludir a estas configuraciones y ten-
dencias precozmente construidas-y a
su persistencia y emergencia en con-
ductas que no son precisamente las
establecidas por el sistema escolar en
su operatoria institucionalizada, nos
lleva a re-encontrarnos con una cues-
tién que habiamos dejado pendiente:
nuestra opinién acerca de si este ac-
cionar docente, al que hemos definido
como «profesionalidad», entre otros
rasgos, fundamentalmente, por el ejer-
cicio de la autonomia para decidir y
desarrollar pricticas pedagégicas fun-
damentadas, es «alternativo» dentro
del sistema y, en segundo lugar, si pue-
de caracterizarse como «resistencia».

Nos parece destacable el hecho de
que estos mismos maestros reconoz-
can con tanta claridad, dentro del sis-
tema y en relacién con el colectivo
docente, sus diferencias y sus rasgos
identitarios particulares que los llevan,
en sus propios términos, a sentirse,
muchas veces, «solos» y «ridiculos».
Anularlas seria una operacién idealis-
ta que nos podria conducir a la trampa
de reivindicar la categoria «docente»
como un todo sociolégicamente

indiferenciado. A partir de alli, quedar
atrapados por otro velo: el de no ad-
vertir, como creemos haber podido ha-
cerlo aqui, que esa diferencia también
fue la consecuencia de una produccion
social, en la que determinadas condi-
ciones materiales fueron significadas,

también de determinadas maneras, por

_determinados sectores de la sociedad.

- Aqui encontrariamos las bases des-

de d6nde parece operar, al menos, una -

via de resistencia dentro del sistema
escolar; que nos permite reconocerlo
efectivamente como un «sitio de lucha
en torno a diversos érdenes de repre-
sentacién» (Aronowitz y Giroux,
1987). Asimildndose a la nocidn
gramsciana de que los intelectuales re-
presentan una categoria social y no una
clase, estos autores se interrogan acer-
ca de cdmo podria considerarse a los
educadores en términos de su vision
politica, la naturaleza de su discurso y
las funciones pedagdgicas que reali-
zan, estructurando, para ello, cuatro
categorias posibles: intelectuales
transformadores, criticos, acomodati-
cios y hegemoénicos. Asoman entonces,
a nuestro juicio, en los casos que he-
mos analizado, algunos rasgos segtn
los cuales no hay una:intencién expli-
cita de hacer lo pedagdgico miés poli-
tico (no estdn interesados en partici-
par en movimientos sociales més ge-
neralizados, ni siquiera gremiales),
pero si, probablemente, una tenden-
cia a hacer lo politico més pedagdgi-
co, en el sentido de «emplear formas
pedagogicas que traten a los alum-
nos como agentes, que problematicen
el conocimiento, utilicen el didlogo y
den contenido al conocimiento, ha-

.- ciéndolo critico y, en iltima instan-

cia, emancipador».

Atento a esto, al menos en estas cir-
cunstancias de nuestra historia, no po-
driamos decir que estén actuando
como alternativas dentro de las unida-

des del sistema escolar, fuerzas socia-

les que se propongan conscientemen-
te la «transformaetdn», en-el sentido
de distribucién de poder que estamos
utilizando. Si podriamos decir que, al
menos en el campo del curriculo, es-
tamos frente a la presencia de do-
centes que son intelectuales criticos.

Avanzando en nuestra intencién de
comprender sus sistemas de significa-
cién, hemos podido observar que los
contiene y los sostiene una matriz
ideacional con la que ideol6gicamen-
te se invistid al sistema escolar desde
sus origenes, en los que, con el man-
dato fundacional de «integrar una na-
cién», debi esforzarse para convocar
a todos los sectores sociales a su seno.
Acunédndose en uno de los sentidos

fundamentales de la «escuela piblica»

. argentina, se generd y desarrolié algo

que nos atrevemos a denominar aqui
como PRINCIPIO ETICO de Ia IN-
CLUSION. Aun cuando sabemos que,
en una sociedad de clases, la escuela
no puede menos que Servir a su repro-
duccién econémica y cultural, no po-
demos dejar de reconocer que, entre
nosotros, si llegé a contribuir, junto a
politicas de expansién distributiva, a
una mayor democratizacién cultural,
social y politica.

Estos maestros saben que en sus
propias historias, el fantasma de la
exclusién pudo ser alejado por posibi-
lidades de movilidad que en sus tra-
yectorias personales les ofreci6 la es-
cuela. Cabe recordar al respecto, el
aporte de investigaciones (Assael,
Edwards y otros, 1989) que han encon-
trado la existencia de un “discurso
ideal” -sostenido igualmente por do-
centes, padres y estudiantes-, en el cual
la escuela es la institucién que permi-
te proteger del “afuera™ (simbolizado
en “la calle” como expresién de lo
malo) y encauzar el “adentro” de la
sociedad, a través de la interiorizacién
de la normatividad social por parte de
los sectores populares. ™

A eso podria deberse, probablemen-
te, la-facilidad para identificarse con
ese prmcxplo de Ia mclusxon, a cuyo

b1r, apoyar y.r en. proyectos
que contengar a la gente, que’'su po- -
sibilidad de consonar con proyectos
en los que perciban que habri quie-
nes, aun ellos, puedan quedar ex-
cluidos. A grandes rasgos, ésa es una
de las explicitas razones de la lucha
activa que lleva a cabo hoy el campo
gremial docente. "

Ajustdndose a las inquietudes que
motivaron este trabajo nos queda, to-
davia, una cuestion pendiente: ;cudl es
el sentido o cudles son los contenidos,
en nuestro-dmbito;-det k -profesiona-
lidad docente asumxda esde la auto-
nomia? ’ J

Acorde con lo antenor nos parece
que los valores y las conductas son
los de la democratizacién y la tole-
rancia, frente a la fuerza hegemo-
nica del autoritarismo en la socie-
dad y en la escuela, vivido explici-
tamente como antagonista. Acudien-
do a su propia experiencia, para no
reproducirla, estos maestros resisten
desde sus précticas: la sociedad en su
conjunto, aun con sus contradicciones,
les dio elementos para saber que éste
no tiene por qué ser aceptado.




Estos maestros, que se auto-perciben
como diferentes y a los que hemos ca-
racterizado como innovadores, juegan
de una manera también auténoma su
relacién con los megaproyectos im-
puestos desde las politicas educativas.
Ante ellos, pueden actuar ¢e modo in-
diferente y hasta descalificante, pues
su propia memoria histérica les sirve
para saber que “siempre se estd ini-
ciando el camino del cambio, situacion
que es vivida por el docente sin com-
promiso alguno, pues su saber y su ex-
periencia no son tenidos en cuenta”,
¢ para advertir que “las reformas se
hacen como-los gobernantes de turno
guieren: uno puede aceptarlasono ...,
esquivarlas o no..., porque, en iitima
instancia, ‘yo hago lo que yo pienso’”.
Aparecen, también, situaciones que
son vividas como “violentas” en la me-
dida en que estas propuestas de trans-
formacién siguen significando la im-
posicién de arbitrarios culturales sin
que interese la capacidad diferencial
que puedan tener estos “otros”, vistos
més como sujetos de inculcacién que
como actores sociales competentes.

Aclaramos aqui, para despejar even-
tuales equivocos, que esto no signifi-
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